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MeĊu brojnim kompetencijama koje suvremeni uĉitelj mora posjedovati, pedagoška 
kompetencija iznimno je bitna sastavnica za kvalitetu odgojno – obrazovnoga procesa. 
Pedagoški kompetentan uĉitelj1 treba posjedovati posebna pedagoška znanja i vještine, ali i 
osobine liĉnosti potrebne za izgraĊivanje odnosa s uĉenicima, roditeljima, kolegama te svim 
ostalim sudionicima odgojno - obrazovnog procesa. 
S ciljem istraţivanja pedagoške kompetentnosti uĉitelja provedeno je istraţivanje o 
pedagoškim kompetencijama uĉitelja na uzorku ispitanika 65 uĉitelja razredne nastave u deset 
osnovnih škola Osjeĉko - baranjske ţupanije u Republici Hrvatskoj2 te 75 uĉitelja razredne 
nastave u ĉetrnaest devetogodišnjih osnovnih škola u Bosni i Hercegovini3. To znaĉi da je 
anketirano ukupno 140 uĉitelja primarnoga obrazovanja u 24 osnovne škole.  
Rezultati provedenog istraţivanja pokazali su kako su ispitani uĉitelji svoje pedagoške 
kompetencije najviše stekli na fakultetu i u školi, a najmanje na neformalnim usavršavanjima. 
TakoĊer, uĉitelji su pedagoški kompetentni u svim podruĉjima pedagoškoga djelovanja, a 
najviše u podruĉjima utvrĊivanja uĉenikova postignuća u školi, u podruĉju oblikovanja 
razrednoga ozraĉja, a najmanje u podruĉjima izgradnje kurikuluma (školskoga kurikuluma, 
kurikuluma nastave i školskog podsustava). TakoĊer se pokazalo da se uĉitelji koji su studirali 
ili rade u RH ne osjećaju pedagoški kompetentnijima u svim podruĉjima pedagoškoga 
djelovanja u odnosu na uĉitelje koji su primarno obrazovanje završili ili rade u BiH. Razlika 
ne postoji ni u zadovoljstvu informacijama o odgoju s obzirom jesu li fakultetsko obrazovanje 
završili u RH ili BiH. TakoĊer, razlika u doţivljaju kompetentnosti ne postoji meĊu uĉiteljima 
urbane i ruralne sredine te uĉiteljima s više ili manje godina radnog staţa. 
 





                                                        
1 U daljnjem tekstu navodit će se rijeĉ učitelj koja podrazumijeva uĉitelje muškog i ţenskog spola i roda. 
2 U daljnjem tekstu umjesto punog naziva drţave Republika Hrvatska navodit će se skraćenica  RH. 




Among the numerous competencies which contemporary teacher must possess, 
pedagogic competence is extremely important component for the quality of educational 
process. Pedagogical competent teacher should possess special education knowledge and 
skills, but also personality characteristics necessary to build relationships with students, 
parents, colleagues and all other participants of educational process.  
With the aim of exploring the pedagogical competence of teachers, the research on the 
pedagogical competence of teachers was conducted. The sample of 65 primary teachers at ten 
primary schools of Osijek - Baranja County in the Republic of Croatia, and 75 classroom 
teachers in fourteen nine-year primary schools in Bosnia and Herzegovina. This means that it 
has been surveyed a total of 140 teachers of primary education in 24 primary schools. 
The study has shown that most of surveyed teachers gained their pedagogical 
competences in college and school, and the least in informal trainings. Also, teachers are 
pedagogically competent in all areas of pedagogical activity, and the most competent are in 
areas of determining student achievement in school, in the area of designing classroom 
atmosphere, and the least in the areas of construction of the curriculum (school curriculum, 
teaching curriculum and school subsystems). It was also shown that teachers who have 
studied or work in the Republic of Croatia do not feel pedagogically more competent in all 
areas of pedagogical activity in relation to the teachers who have completed primary 
education or work in Bosnia and Herzegovina. There is no difference in satisfaction of 
information about education considering whether university education was completed in 
Croatia or Bosnia and Herzegovina. Also, the difference in the perception of competence does 
not exist among teachers in urban and rural as well as teachers with more or less years of 
service. 
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Uz brojne zadatke i izazove koje današnji uĉitelji trebaju svakodnevno ispuniti moraju 
posjedovati i niz kompetencija. Prema preporuci Europskog parlamenta i savjeta 
kompetencije se definiraju kao kombinacija znanja, vještina i stavova prilagoĊenih kontekstu. 
Blaţević (2014) smatra kako uĉitelji, izmeĊu ostalih, trebaju posjedovati sljedeće 
kompetencije: pedagoške, psihološke, metodiĉke, komunikacijske, socijalne, informacijsko-
komunikacijske, interkulturalne, organizacijske te kompetencije za rad s djecom s posebnim 
potrebama.  
U ovom radu naglasak je na pedagoškim kompetencijama uĉitelja primarnoga 
obrazovanja. Na izbor problema utjecali su osobni afiniteti i metodologijske mogućnosti.  
Problem je vrijedan provjere i istraţivanja zato što je to bitna karakteristika u uĉiteljskom 
pozivu. Kroz fakultetsko obrazovanje, odnosno posjete raznim školama, i kroz struĉno – 
pedagošku praksu, susrećemo se s raznim uĉiteljima koji primjenjuju razliĉite odgojne 
postupke, što je takoĊer bio jedan od utjecaja na izbor teme.  
Postavljaju se pitanja:  
 Koliko se zapravo uĉitelji smatraju pedagoški kompetentnima u svim podruĉjima 
pedagoškog djelovanja? 
 Koliko smatraju da su kompetentni nakon završetka fakultetskog obrazovanja? 
 Imaju li uĉitelji s više godina radnoga staţa i višu razinu procjene vlastite pedagoške 
kompetencije od mlaĊih kolega? 
 Razlikuju li se samoprocjene pedagoške kompetencije uĉitelja koji rade u urbanim 
sredinama od onih koji rade u ruralnim sredinama? 
 Postoje li razlike u razinama procjene pedagoške kompetencije uĉitelja koji su 
fakultetsko obrazovanje završili u RH s uĉiteljima koji su fakultetsko obrazovanje 
završili u BiH? 
 Postoje li razlike u razinama procjene pedagoške kompetencije uĉitelja koji rade u RH 
s uĉiteljima koji rade u BiH? 
Sudeći po korištenoj literaturi, ovaj je problem nešto više istraţen i opisan posljednjih 
deset godina, što nam takoĊer ukazuje na to kako se potreba i svijest o razliĉitim znanjima i 
kompetencijama mijenjaju s vremenom. To ne znaĉi da ranije pedagoške kompetencije nisu 
bile potrebne u školama nego kako moţda nismo bili dovoljno svjesni njenog znaĉaja za 
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kvalitetu odgojno – obrazovnoga procesa. Problem je istraţiv i moguće je pronaći relevantnu 
literaturu. MeĊutim, svaki izvor problem definira na svoj naĉin i iz razliĉitih perspektiva što 
moţe dovesti do konfuzije u shvaćanju pojmova poput kompetencije i pedagoške 

































1. UĈITELJ PRIMARNOGA OBRAZOVANJA 
 
1.1. Pedagoško odreĎenje suvremenog učitelja 
 
Na hrvatskom jeziĉnom podruĉju, za ljude koji pouĉavaju i odgajaju, najprihvatljiviji je 
hrvatski izraz uĉitelj, koji otvara nove obiteljske, povijesne, društvene, praktiĉne i moralne 
vidike (Cindrić, 1995, 16). 
Prema Zakonu o osnovnom školstvu (2003) nastavni rad u osnovnoj školi obavljaju 
uĉitelji i struĉni suradnici koji imaju odgovarajuću struĉnu i pedagošku spremu i duţni su 
poduzimati mjere zaštite prava djeteta. Uĉitelji su duţni o svakom kršenju tih prava, posebice 
o oblicima tjelesnog ili duševnog nasilja, spolne zloporabe, zanemarivanja ili nehajnog 
postupanja, zlostavljanja ili izrabljivanja uĉenika odmah javiti tijelu socijalne skrbi, odnosno 
drugom nadleţnom tijelu (Republika Hrvatska, 2003). 
Najprihvaćenija definicija uĉitelja je ta da je uĉitelj struĉnjak koji organizira odgojno – 
obrazovni proces i svojim općim obrazovanjem, poznavanjem pedagoške, didaktiĉke, 
metodiĉke i psihološke njegove osnove, u zajedniĉkom radu s uĉenicima, ostvaruje cilj i 
zadaće odgoja i obrazovanja (Strugar, 1993, 11). 
Cindrić (1999, 672) smatra da je uloga uĉitelja u razrednoj nastavi višestruka budući da je 
uĉitelj spoj ljudskih osobina, sposobnosti i djelatnosti jer tako zadovoljava zahtjevima uĉenika 
u nastavnim predmetima koje predaje. Nadalje Cindrić smatra da je ovaj poziv vrlo 
odgovoran jer odgojem i obrazovanjem formiramo naraštaje tog istog društva u budućnosti. 
Prema Strategiji struĉnog usavršavanja za profesionalni razvoj odgojno - obrazovnih 
radnika (2014 ‐ 2020) kvalitetan uĉitelj ostvaruje poticajno ozraĉje, prepoznaje potrebe i 
interese uĉenika, prilagoĊava pouĉavanje, zna, moţe, ţeli i ĉini sve u cilju ostvarivanja 
uĉeniĉkih postignuća, cjelovit je struĉnjak, ima razvijen profesionalni identitet i najbolji je 
uĉenik. 
Brojna su istraţivanja posljednjih dvadesetak godina izdvojila mnoge elemente koji 
odreĊuju uĉeniĉka postignuća u školovanju, pri ĉemu se kvaliteta uĉitelja pokazala 
najvaţnijim pojedinaĉnim ĉimbenikom obrazovnoga uspjeha uĉenika (OECD, 2005).  
Rezultati istraţivanja koje su provele Iris Marušić i Ivana Jugović na studentima 
uĉiteljskih studija zagrebaĉkoga i rijeĉkoga sveuĉilišta pokazali su da studente za ovo 
zanimanje najviše motivira rad s djecom, mogućnost društvenoga doprinosa i procjena 
vlastitih sposobnosti za pouĉavanje, a u manjoj mjeri osobne vrijednosti poput sigurnosti 
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zaposlenja i vremena za obitelj (Marušić, Jugović, 2011, 299). 
Glasser (1994) smatra da je biti uspješan nastavnik moţda najteţe zanimanje u našem 
društvu. Nastavnici koji sustavno uspijevaju navesti svoje uĉenike na kvalitetan rad, 
nedvojbeno su uspješni u najteţem poslu (Glasser, 1994, 26). 
Strugar (1993, 15 – 16,  prema ĐorĊević B, ĐorĊević J, 1988, 64) dijeli osobine uĉitelja u 
dvije skupine: osobne (ljudske) i pedagoške osobine. Razlika se, navodi Strugar, sagledava u 
mogućnosti i nemogućnosti njihova stjecanja u procesu uĉenja. Osobne (ljudske) osobine se 
ne mogu steći u procesu uĉenja, dok se pedagoške osobine mogu uĉiti, stjecati i usavršavati. 
Ljudske osobine mogu se promatrati kroz dva osnovna pristupa: aksiologijski i empirijski 
(Strugar, 1993, 17). Prema aksiologijskom pristupu uĉiteljeve su ljudske osobine, u smislu 
norme, ideala, podrazumijevale: toĉnost, marljivost, dobro raspoloţenje, osobni primjer (uzor) 
i dr. (Strugar, 1993, 17). Nadalje, prvi empirijski pristup u procjeni uĉiteljevih osobina uzima 
mišljenje i procjene razliĉitih procjenjivaĉa (uĉenika, roditelja i dr.), ali su njihovi rezultati 
plod subjektivnosti, dok drugi empirijski pristup nastoji utvrditi korelativne veze izmeĊu 
ljudskih osobina uĉitelja i rezultata koje on ostvaruje u odgojno – obrazovnom radu (Strugar, 
1993, 17).  Zbog doze subjektivnosti u prvom empirijskom pristupu, drugi empirijski pristup 
se ĉini mjerodavniji u procjeni uĉiteljevih ljudskih osobina.  
Strugar (1993, 20) navodi sljedeće pedagoške osobine uĉitelja: primjereno poznavanje 
didaktiĉko – metodiĉke teorije, iskazivanje organizacijskih osobina u nastavnom procesu, 
uspješno uspostavljanje suradniĉkih odnosa izmeĊu uĉitelja i uĉenika, redovito pripremanje za 
nastavni rad i permanentno obrazovanje.  
Moţemo reći da razlike u ljudskim osobinama uvjetuju i razliĉite rezultate rada, a ljudske 
su osobine uĉitelja meĊuzavisne s pedagoškim osobinama. 
Cindrić (1995, prema Matiĉević, 1991) navodi kako bi uĉitelj trebao imati sljedeće 
osobine koje bi zadovoljile pedagoško zvanje: 
 odgojiteljski eros, odnosno dar i milost prirode, duboku ljubav za ĉovjeka, 
 visoke moralne osobine, dobro strukovno, pedagoško i opće obrazovanje te svijest o 
potrebi stalnog usavršavanja, 
 potpuna osobna (unutarnja) izgraĊenost, ĉovjeĉnost – osobna filozofijska usmjerenost, 
 potreba za dotjerivanjem „didaktiĉkog dara― – primjeran metodiĉki rad u nastavi, 
 duh kolegijalnosti – zajednica s odgojenikom i zajednica sa širim školskim ţivotom – 
„socijalni smisao― – otvorenost, ljubaznost, susretljivost, uglaĊenost, 
 stvaralaštvo – osjeća umjetniĉki karakter svoga rada, 
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 vedrina, dobronamjernost, srdaĉnost i humor, 
 sloboda od stega svakodnevne zbilje i prolazne sadašnjice.  
U provedenom istraţivanju, kao odgovor na pitanje što doprinosi razvoju pedagoških 
kompetencija uĉitelja, ispitanici su kao odgovore navodili prethodne osobine uĉitelja, što nam 
pokazuje kako su navedene osobine zaista vaţne u pedagoškom djelovanju uĉitelja. 
Pedagoške osobine, u širem znaĉenju, brojne su kvalitete uĉitelja koje ga ĉine uspješnim 
organizatorom vlastita rada i rada uĉenika, a u uţem znaĉenju one su tipiĉne, uoĉljive i 
prepoznatljive odgojne i obrazovne aktivnosti uĉitelja, koje se sastoje od razliĉitih didaktiĉko 
– metodiĉkih postupaka u odgojno – obrazovnom procesu te koje utjeĉu na uĉinkovitost 
uĉenikova rada (Strugar, 1993, 20). 
Na osnovi svega navedenog moţemo zakljuĉiti da je uĉitelj osoba koja će svoje struĉno 
pedagoško znanje, vještine i sposobnosti rabiti kao moćan alat za ispunjavanje ciljeva odgojno 
– obrazovnoga djelovanja, ali i koji će osobnim karakteristikama (empatiĉnost, etiĉnost, 
emocionalna osjetljivost, uvaţavanje, strpljivost, taktiĉnost, inicijativnost …) biti pozitivan 
model za identifikaciju svojim uĉenicima (Jukić, 2013, 543). 
 
1.2. Profesionalizacija zanimanja učitelja primarnoga obrazovanja 
 
Pojam profesija podrazumijeva zanimanje koje ima monopol nad nekim kompleksnim 
dijelom znanja i praktiĉnih umijeća za koje je potrebno dugotrajno školovanje, odnosno 
visoko obrazovanje te tako postaje jasno prepoznatljivo u društvu, a primjena tog znanja i 
vještina mora biti nuţna za funkcioniranje suvremenog društva (Cindrić, 1995, 24). 
Prema Okviru nacionalnog standarda kvalifikacija za uĉitelje u osnovnim i srednjim 
školama (2016) profesionalni razvoj je proces u kojem uĉitelj, samostalno i u suradnji s 
drugima, prateći relevantnu literaturu i razvoj u podruĉju odgoja i obrazovanja, produbljuje i 
proširuje svoje znanje i razumijevanje procesa uĉenja i pouĉavanja te profesionalnoga 
djelovanja u obrazovnoj zajednici. 
Cindrić (1995, prema Turner, Hodgen, 1970) navodi sastavnice svake profesije, a to su: 
stupanj razvijenosti osnovnih teorija i tehnika koje ĉine cjelinu i temelj su za profesionalno 
djelovanje, stupanj monopola na struĉnu ekspertizu, stupanj prepoznatljivosti profesije od 
javnosti i stupanj organiziranosti profesije. Cindrić (1995, prema Šporer, 1990) dodaje još 
jednu vaţnu sastavnicu, a to je stupanj razvijenosti profesionalne etike. 
Vaţnu ulogu u izgradnji profesionalne organiziranosti uĉitelja u svijetu imala je 
MeĊunarodna udruga uĉitelja, dok je poĉetak uĉiteljske profesije u RH usko vezan za 
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utemeljenje prve hrvatske škole koja je osnovana u sklopu benediktinskoga samostana u 
Riţnicama, pokraj Splita 852. godine (Cindrić, 1995). 
Zvanje uĉitelja u uţem smislu pojavilo se u prvim elementarnim školama, a uĉitelji 
gradskih škola zvali su se magistri (meštri) (Cindrić, 1995). Uĉiteljsko se zvanje naroĉito 
uĉvrstilo širenjem osnovnih škola, poĉevši od 17. stoljeća kada se od uĉitelja nije traţila 
posebna pedagoška naobrazba, nego samo ono znanje koje predaju djeci (Cindrić, 1995). Tek 
je Jan Amos Kamensky u 17. stoljeću upozorio na vaţnost uĉiteljeve didaktiĉko – metodiĉke 
osposobljenosti, koju će postići kroz profesionalno uĉiteljsko obrazovanje (Cindrić, 1995). 
Nadalje Cindrić (1995) navodi kako je Marija Terezija naredbom iz 1774. godine pod 
nazivom „Opći školski red― pokrenula veliku reformu školstva tako što je uvela tri tipa 
drţavnih osnovnih škola: „normalnu školu― s ĉetiri najbolja uĉitelja, „glavnu školu― s dva do 
tri uĉitelja te „trivijalnu školu― s jednim uĉiteljem.  
Pedagoško obrazovanje uĉitelja odnosilo se na poznavanje metode, vjeţbanje u 
pouĉavanju, odrţavanje školske discipline i voĊenje školskih kataloga (Hrvatić, Piršl, 2005). 
Prvi uĉitelji stjecali su naobrazbu na teĉajevima i seminarima (Cindrić, 1995), a prvi je 
odrţan 1689. godine u Njemaĉkoj (Hrvatić, Piršl, 2005). 
Od 1845. godine naredbom Hrvatsko – ugarskog sabora pod nazivom „Sustav poĉetnih 
uĉionica―, uĉitelj u niţim i višim osnovnim školama moţe biti samo kvalificirana osoba, a od 
tada se poĉinju osnivati i uĉiteljske škole - preparandije (Hrvatić, Piršl, 2005). 
Nadalje Cindrić (1995, prema Pedagoška enciklopedija, 1989) navodi da je 1848.godine 
poĉela je s radom privatna uĉiteljska škola ĉasnih sestara Sv. Vinka u Zagrebu, a 1849.godine 
poĉinje s radom prva javna dvogodišnja uĉiteljska škola pod nazivom „Uĉiteljna uĉiona 
zagrebaĉka―. 
Povećanjem broja školovanih uĉitelja javlja se potreba udruţivanja zbog zaštite 
profesionalnih interesa i promicanja opće i struĉne obrazovanosti, tako da je 1865. godine 
osnovano prvo uĉiteljsko društvo - Uĉiteljska zadruga (Hrvatić, Piršl, 2005). Vremenom 
uĉiteljske škole postaju trogodišnje (1874. godine) i ĉetverogodišnje (1888. godine) (Hrvatić, 
Piršl, 2005). U Zagrebu je 1919. zapoĉela raditi Viša pedagoška škola koja osposobljava 
uĉitelje za rad u višim razredima puĉke škole, graĊanskoj školi i reformiranoj osnovnoj školi 
(Hrvatić, Piršl, 2005). Nakon II. svjetskog rata, 1946. godine osnovan je u Zagrebu Pedagoški 
institut Filozofskog fakulteta kao znanstvena i nastavna jedinica kojoj je pedagoško 
osposobljavanje budućih nastavnika bila jedna od najvaţnijih zadaća (Hrvatić, Piršl, 2005). 
UvoĊenjem osmogodišnjeg osnovnog školovanja redom se gase uĉiteljske i više 
pedagoške škole a osnivaju dvogodišnje pedagoške akademije za razrednu i predmetnu 
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nastavu u osnovnoj školi, dok se za srednje škole profesori školuju na nastavniĉkim 
fakultetima (Hrvatić, Piršl, 2005). 
Sve do školske godine 1992./93. studenti su upisivali dvogodišnji nastavniĉki studij na 
pedagoškim ili filozofskim fakultetima, a završetkom studija stjecali su diplomu nastavnika 
(uĉitelja) razredne nastave sa višom struĉnom spremom (Cindrić, 1995). Od te godine studij 
za uĉitelje razredne nastave traje ĉetiri studijske godine te se uvode novi programi u uĉiteljski 
studij (Cindrić, 1995). To je bila posljedica mnogih istraţivanja, analiza, struĉnih i 
znanstvenih skupova, pozitivnih svjetskih iskustava, razvoja znanosti, tehnologije i ţivota 
suvremenog ĉovjeka, a svi novi zahtjevi koji su se postavljali pred uĉitelja nisu mogli 
zadovoljiti dvogodišnji studiji (Cindrić, 1995). Organizirana pedagoška praksa studenata u 
osnovnim školama provodila se tijekom druge godine (jedan tjedan), tijekom treće godine 
(dva tjedna), te u ĉetvrtoj godini studija (tri tjedna).  
Stupanj organiziranosti profesije kao njezine sastavnice obuhvaća: stupanj organiziranosti 
institucije za profesionalno djelovanje, tipove organizacija u kojima se pripadnici profesije 
najĉešće zapošljavaju i organiziranost profesionalnih udruga (Cindrić, 1995). 
Profesionalni razvoj uĉitelja sastoji se od inicijalnog obrazovanja uĉitelja, struĉnog 
usavršavanja (uvoĊenje u posao i obrazovanje uĉitelja tijekom rada) te cjeloţivotnog uĉenja 
(Skupnjak, 2011, prema Hrvatić, Piršl, 2007). 
Profesionalni razvoj nastavnika rezultat je meĊudjelovanja obrazovanja i iskustva, a 
ukljuĉuje: formalno iskustvo (primarno obrazovanje, seminare, mentorski rad, radionice, 
profesionalne i struĉne skupove), neformalno iskustvo (praćenje struĉne literature, Interneta i 
ostalih medija) te samovrjednovanje i istraţivanje vlastite odgojno – obrazovne prakse 
(Buljubašić – Kuzmanović, 2007). 
U procesu samovrjednovanja, uĉitelj osvješćuje svoje jake i slabe strane te utvrĊuje 
podruĉja za unaprjeĊenje vlastitoga rada, a na temelju tih uvida, izraĊuje individualni plan 
profesionalnoga usavršavanja koji sadrţi popis tema relevantnih za profesionalni razvoj te 
planirani naĉin provedbe usavršavanja (Nacionalno vijeće za odgoj i obrazovanje, 2016). 
Prema tome, uĉitelj postavlja vlastite razvojne ciljeve i dokumentira napredak u njihovu 
ostvarivanju.  
U RH danas postoje dva tipa osnovnoškolskih uĉitelja. Prvi (razredni uĉitelji) u svom 
se poĉetnom obrazovanju pripremaju za izvoĊenje nastave s uĉenicima od 1. do 4. razreda, a 
drugi (predmetni uĉitelji) s uĉenicima od 5. do 8. razreda. U ovom radu govorit ćemo o prvom 
tipu osnovnoškolskih uĉitelja, uĉiteljima razredne nastave.  
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Za zapošljavanje i izvoĊenje nastave uĉiteljima je potrebna diploma o završenom 
studiju razredne nastave i poloţen struĉni ispit. Uz opće uvjete, osposobljenost za izvoĊenje 
nastave na hrvatskom jeziku moraju i zadovoljavati zdravstvene uvjete za izvoĊenje nastave 
(Cindrić, 1995). 
Cindrić (1995) smatra da duţina studija i praktiĉno uĉenje za odreĊenu profesiju 
izravno odreĊuje profesionalni autoritet. U skladu s Bolonjskim procesom od 2010. godine 
uĉiteljski studij traje 5 godina, a završetkom studija student dobiva titulu magistra primarnoga 
obrazovanja. Pedagoška praksa se provodi kao i prethodnih godina, samo se na petoj godini 
odrţava još ĉetiri tjedna struĉno - pedagoške prakse.  
Još jedna sastavnica u profesionalizaciji uĉiteljskog zanimanja osim inicijalnog 
obrazovanja je i struĉno usavršavanje. Prva etapa struĉnog usavršavanja uĉitelja provodi se 
ostvarivanjem pripravniĉkog staţa uĉitelja koje traje najdulje godinu dana nakon ĉega 
pripravnik polaţe struĉni ispit. Zadaća struĉnog usavršavanja na institucionalnoj razini je, u 
skladu s principima cjeloţivotnog uĉenja, kontinuirano i sustavno razvijati postojeće 
kompetencije odgojno ‐ obrazovnih radnika, stimulirati ih na usvajanje novih znanja, razvoj 
vještina i utemeljenje stavova (Hrvatski sabor, 2014). 
Obrazovanje za uĉiteljsko zvanje i sustavno struĉno usavršavanje, prioritet su u procesu 
ostvarivanja postavljenih zahtjeva prema HNOS
4
-u (Peko, Mlinarević, Sablić, 2007). 
Posljednja sastavnica profesionalizacije uĉiteljskog zanimanja je cjeloţivotno uĉenje. 
Prema Strategiji obrazovanja, znanosti i tehnologije, cjeloţivotno uĉenje odnosi se na sve 
aktivnosti stjecanja znanja, vještina, stavova i vrijednosti tijekom ţivota (tijekom formalnog i 
neformalnog odgoja i obrazovanja) s ciljem njihova usvajanja ili proširenja, i to u okviru 
osobnog, društvenog ili profesionalnog razvoja i djelovanja pojedinca. Previšić (2007)  smatra 
da su permanentno i globalno uĉenje novi obrazovni zadaci koje treba artikulirati u sustav 
cjeloţivotnog uĉenja, a jednako tako i razliĉite oblike socijalne suradnje izmeĊu uĉenika i 
nastavnika. Prema tome, cjeloţivotno uĉenje je osnova za osobni razvoj i usavršavanje što 
omogućava veću prilagodbu i snalaţenje u promjenjivim okolnostima u svom osobnom, 
društvenom ili radnom okruţenju te samim tim jaĉanje profesionalne uloge uĉitelja. 
Previšić (2007) nadalje navodi da se  na tragu postmoderne suvremena  pedagogija okreće 
svakodnevici kao vremenu cjeloţivotnog obrazovanja i uĉenja: neformalnim i informalnim 
naĉinima stjecanja znanja, profesionalnih kompetencija i kulture ţivljenja. I ulica je mjesto 
                                                        
4 Cjeloviti pristup obrazovnom procesu koji obuhvaća ciljeve odgoja i obrazovanja, odgojno-obrazovne sadrţaje, 




odgoja, kao i mjesto zaposlenja, gdje se osim poslovne stjeĉe i razvija prosocijalna 
komunikacija, a jednako tako pridaje se vaţnost obitelji koja nas odgoja i uĉi; slobodnom 
vremenu i putovanjima kao novih posrednicima u razvijanju kulture i kvalitete ţivljenja, 
zatim crkvi, graĊanskim udrugama i medijima te novim funkcionalnim pismenostima 
(Previšić, 2007). 
Buljubašić – Kuzmanović (2007) smatra da se profesionalni razvoj ne moţe svesti na 
povremene seminare i profesionalna okupljanja, već je to dugoroĉan proces tijekom kojega se 
kroz uĉenje, praktiĉan rad i istraţivaĉke djelatnosti razvijaju i unaprjeĊuju znanja, vještine i 
sposobnosti, a samim tim i kompetentnosti. 
Krajnje je vrijeme da se prema uĉiteljima poĉne odnositi  kao prema profesionalcima 
kojima uz posebne odgovornosti pripada i pravo na poseban društveni status, a odnos društva 
prema uĉiteljima ugleda se i prema tome koliko ono intelektualno i financijski ulaţe u 
obrazovanje za tu profesiju (Rosić, 1999, prema Bašić, 1998).  
Zapošljavanjem ne završava obrazovanje i usavršavanje uĉitelja nego on uz rad nastavlja 
uĉenje i struĉno – pedagoško usavršavanje kako bi uvijek bio spreman odgovoriti na nove 





















2. POJAM KOMPETENCIJA/ KOMPETENTNOSTI  
 
Pojam kompetencija javlja se u mnogim znanostima, a najĉešće u ekonomskim, 
psihologijskim i u pedagoškim suvremenim reformama obrazovanja. Pojmovno znaĉenje 
kompetencija pronalazi se u razliĉitim perspektivama te se tumaĉi na razliĉite naĉine (Brust 
Nemet, 2013).  
Vaţno je naglasiti da se radi o vrlo sloţenom pojmu koji još uvijek u znanosti nije sasvim 
precizno odreĊen te ga stoga definiraju gotovo svi autori koji se bave istraţivanjima na ovom 
podruĉju (Đuranović, Klasnić, Lapat, 2013, 36).  
Rijeĉ kompetencija izvorno je latinska rijeĉ (lat. competentia) i znaĉi mjerodavnost; 
sposobnost (ili: pozvanost) suca za suĊenje ili ocjenjivanje (Anić, Klaić, Domović, 1998), a 
prema Anićevom Velikom rjeĉniku hrvatskoga jezika (2006, 596) kompetencija je priznata 
struĉnost, sposobnost kojom tko raspolaţe. 
Poteškoće oko definiranja kompetencija još većom ĉini upotreba dva sliĉna pojma zato što 
neki autori koriste termin „competence― a drugi „competency― (Štimac, 2006, 4).  
U nekim izvorima ih moţemo pronaći kao sinonime dok u drugim autori smatraju da su to 
dva razliĉita, ali meĊusobno povezana pojma. ‘Competence’ moţemo prevesti kao 
kompetentnost ili struĉnost, a termin oznaĉava umješanost u odnosu na neke specifiĉne radne 
aktivnosti i prema unaprijed odreĊenom i definiranom standardu (Štimac, 2006, 5).  
Nadalje ‘Competency’ se prevodi u znaĉenju kompetencija, a u tom se smislu odnosi na 
ponašanja koja podupiru uspješno obavljanje odreĊenih radnih aktivnosti, i to ne na 
specifikaciju vještina i znanja, već na naĉin primjene, kako se te vještine i znanja koriste pri 
obavljanju radnih aktivnosti i u kontekstu odreĊenog seta zahtjeva posla (zahtjeva izvrsnosti) 
(Štimac prema Kurz i Bartram, 2002, 5). Moţe se reći da je glavna odrednica kompetencije da 
omogućuje superiorno obavljanje posla (Štimac, 2006, 5). 
Pojam kompetencija povezan je s mogućnošću izvršavanja zadataka u sve sloţenijim 
poslovnim okruţenjima, koja karakteriziraju slabo definirani problemi, kontradiktorne 
informacije, neformalna suradnja te apstraktni, dinamiĉni i visoko integrirani procesi (Ćatić, 
2012). Kompetencije, kao pojam koji osim znanja, vještina i stavova obuhvaća i sposobnost 
njihova aktiviranja te uĉinkovitog iskorištavanja u odreĊenoj situaciji, postaju veoma 
privlaĉne i edukatorima i poslodavcima jer ih je lako identificirati sa sposobnostima, 
kvalifikacijama i struĉnošću (Ćatić, 2012). 
Kompetencije i obrazovanje uĉitelja temeljeno na kompetencijama razmatraju se u 
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kontekstu europskih globalnih promjena (Babić, 2007, 23). Vizije obrazovanja, od 
osamdesetih godina prošloga stoljeća do sadašnjih dana, koje su rezultat edukacijskih politika 
usmjerene na ostvarivanje ciljeva za koje se pretpostavlja da vode rješavanju navedenih 
proturjeĉnosti (Babić, 2007, 24). 
„Društvena kohezija―, „društvo znanja―, „društvo koje uĉi―, cjeloţivotno obrazovanje―, 
„kompetencije―, „kljuĉne kompetencije―, „ekonomija temeljena na znanju―, „obrazovanje 
utemeljeno na kompetencijama― itd. dominantne su sintagme u suvremenim obrazovnim 
politikama koje su se usmjerile na vaţnost ljudskog kapitala (human resource) (Babić, 2007, 
24). Adaptibilnost, fleksibilnost, samopouzdanje, sposobnost timskoga rada, inovativnost, 
kreativnost itd. dobivaju znaĉenje nuţnih kompetencija odnosno personalnih i profesionalnih 
kvaliteta za suvremeno „trţište rada― (Babić, 2007, 24). 
Od obrazovanja se oĉekuje ostvarivanje triju osnovnih ciljeva: razvoj potencijala 
pojedinca za „sretan― i „plodan ţivot―, razvoj društva – smanjivanje razlika i nejednakosti 
izmeĊu pojedinaca i skupina te razvoj ekonomije osiguravanjem upotrebljivih vještina na 
trţištu rada koje odgovaraju potrebama biznisa i poslodavaca (Babić, 2007, 25 prema Council 
of the European Union, 2001, 4).  
U struĉnim i znanstvenim raspravama  ĉesta su upozorenja na terminološku i pojmovnu 
konfuziju (Pavkov, Ţivĉić., 2013, 62). Terminološka se konfuzija ĉesto reflektira u 
pokušajima spajanja razliĉitih koncepata, nekonzistentnom upotrebom pojmova, kao i 
uvjetovanošću razliĉitim kulturološkim tradicijama i zato dolazi do razliĉitog poimanja i 
definiranja pojma kompetencije (Winterton, Delamare-Le Deist, Stringfellow, 2006). Neke 
razliĉitosti mogu se pripisati i drugaĉijim epistemiološkim pretpostavkama, a razlog za upo-
trebu pojma kompetencije ĉesto odreĊuje i njezinu definiciju (Pavkov, Ţivĉić., 2013, 62). 
Pojam kompetencija i kompetencijski pristup obrazovanju pojavili su se u podruĉju 
biznisa odnosno menadţmenta pri regrutaciji i izboru kandidata – struĉnjaka, a 
kompetencijski pristup upravljanju i razvoju ljudskoga kapitala utjecao je na promicanje 
kompetencije na podruĉju obrazovanja (Babić, 2007). 
Rasprave o kompetenciji na podruĉju edukacije i edukacijske politike odnose se na 
(nacionalnim i internacionalnim razinama) definiranje i redefiniranje kompetencija, na 
identifikaciju i selekciju kljuĉnih/temeljnih kompetencija primjerenih uĉenju na svim 
razinama, na njihovu integraciju u ciljeve kurikuluma i standarde te na vrednovanje kljuĉnih 
kompetencija kao ishoda putem primjerenih pokazatelja (Babić, 2007, 27).  
Babić (2007) smatra da je jedan od suvremenijih pristupa odreĊenju i tumaĉenju 
kompetencije konstruktivistiĉki pristup. Konstruktivistiĉki odgovor na pitanje što je 
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kompetencija podrazumijeva postojanje brojnih odgovora, ovisno o „ljudima koji su 
ukljuĉeni―, o postavljenim ciljevima i kontekstu u kojemu će se kompetencija rabiti (Babić, 
2007 prema Stof, Martens, Van Merriënboer, Bastiaens 2002, 28).  
Razliĉiti pristupi kompetenciji (konceptualizacija, definiranje, teoretski okvir) oteţavaju 
identifikaciju zajedniĉke, općeprihvaćene definicije u sklopu koherentne teorije kao polazišta 
za selekciju i mjerenje kompetencija na nacionalnoj i internacionalnoj razini školskih 
postignuća (Babić, 2007 prema Weinert, 2001, 28). Usmjerenost na pragmatiĉnu dimenziju 
znaĉi stavljanje kompetencije/kompetentnosti u kontekst zahtjeva okruţenja (Babić, 2007, 
29).  
2.1. Kompetencije učitelja 
 
Biti uĉitelj svakim danom postaje sve veći izazov. Zadatci koje novo, postmoderno 
društvo stavlja pred škole, a samim time i pred uĉitelje, sve su brojniji, zahtjevniji i 
kompleksniji. Niz je kompetencija (struĉna, pedagoška, komunikacijska, informacijska, 
informatiĉka) koje današnji uĉitelj mora posjedovati i stalno ih usavršavati kako bi uspješno i 
kvalitetno obavio sve svoje zadatke (Đuranović. i sur., 2013, 35). 
Valja napomenuti kako u RH uĉiteljske kompetencije još uvijek nisu definirane na 
nacionalnoj razini te da meĊu dionicima ne postoji zajedniĉko shvaćanje uĉiteljskih 
kompetencija (Hrvatski sabor, 2014). Postoje razliĉiti koncepti i skupovi kompetencija o 
kojima se raspravljalo u razliĉitim institucijama, a koje su ukljuĉene u obrazovanje uĉitelja, a 
najnovije potjeĉu iz EU inicijative Promišljanje obrazovanja (eng. Rethinking Education), 
gdje su kompetencije grupirane u tri skupine: znanje i razumijevanje, vještine i sklonosti: 
vjerovanja, stavovi, vrijednosti i predanost (European Commission, 2013). 
U svom dokumentu o kljuĉnim kompetencijama za cjeloţivotno uĉenje Europski 
parlament naglašava potrebu za konstantnim razvijanjem i osuvremenjivanjem kljuĉnih 
kompetencija odraslih te istiĉe da posebnu pozornost treba usmjeriti na ciljane skupine 
identificirane kao prioritetne u nacionalnom, regionalnom i lokalnom kontekstu, kao što su 
npr. osobe koje trebaju osuvremeniti svoje vještine što se odnosi i na uĉitelje.  
Kod definiranja kompetencija uĉitelja nuţno je pristupiti multidisciplinarno (pedagogija, 
psihologija, sociologija, komunikologija itd.) te se moţe govoriti o razliĉitim uĉiteljskim 
kompetencijama od onih vrlo širokih i općenitih (temeljnih) do vrlo specifiĉnih i struĉnih 
(Ljubetić, Kostović Vranješ, 2008, 148). 
Prema preporuci Europskog parlamenta i savjeta (2006) kompetencije se definiraju kao 
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kombinacija znanja, vještina i stavova prilagoĊenih kontekstu, a kljuĉne kompetencije su one 
koje su potrebne svim pojedincima za osobno potvrĊivanje i razvoj, aktivan graĊanski ţivot, 
društvenu integraciju i zapošljavanje. 
Uĉitelj stjeĉe teorijska znanja koja ga osposobljavaju za spoznaju i razumijevanje 
vlastitoga poziva, a ona se odnose na profesionalne orijentacije u brojnim podruĉjima i 
disciplinama, prije svega na poznavanje didaktiĉke teorije kao sustavne veze didaktike, teorije 
kurikuluma i teorije škole, školske organizacije, školskoga i razrednoga menadţmenta, 
socijalizacije školskoga ţivota, školskoga i razrednoga ozraĉja, kulture škole, odgojne 
djelatnosti škole, obitelji i sliĉno (Jurĉić, 2012, 16).  
Stanojlović (2011, 16) znanje definira kao razumijevanje sustava dogovorenih znakova za 
uspostavljanje komunikacije (kodova) i općeprihvaćenih pravila ponašanja u raznim 
društvima. TakoĊer i kao zasnivanje odluĉivanja na pouzdanim mjerilima za DA i NE te 
svijest i razumijevanje nacionalnog kulturnog identiteta u interakciji s kulturnim identitetom 
Europe i ostatka svijeta (Stanojlović, 2011, 16). 
Pod sposobnostima Jurĉić (2012, 17) navodi da je zadatak uĉitelja da steĉena znanja – 
ona koja je stekao tijekom školovanja, a kasnije i ona koja razvija tijekom usavršavanja – 
praktiĉno primijeni u odgojno – obrazovnom radu u školi. 
Stanojlović (2011, 16-17) navodi deset toĉaka bitnih za razumijevanje sposobnosti. 
1. Sposobnost konstruktivnog komuniciranja u raznim društvenim situacijama (paţljivo 
slušanje i slanje uvjerljivih poruka, njegovanje otvorene komunikacije, toleriranje stavova i 
ponašanja drugih, svijest o individualnoj i kolektivnoj odgovornosti); 
2. Sposobnost upravljanja konfliktima na konstruktivan naĉin (sposobnost da se rješavaju 
interpersonalni konflikti „konflikt vrijednosti― i konflikti u odnosima― zbog predrasuda o 
drugima) 
3. Sposobnost da se uoĉe i shvate razliĉiti stavovi koju su posljedica razliĉitosti i koji 
konstruktivno pridonose razliĉitim stavovima; 
4. Suradnja (sposobnost rada u grupi sa zajedniĉkim ciljem, razmjena informacija...); 
5.Sposobnost da se uoĉe i shvate stavovi koji su posljedica razliĉitosti i koji konstruktivno 
doprinose vlastitim stavovima; 
6. Kritiĉke i samokritiĉke sposobnosti; 
7. Sposobnost timskoga rada; 
8. Sposobnost stvaranja povjerenja prema drugim pojedincima; 
9. Utjecajnost (sposobnost ubjeĊivanja i izazivanja poţeljnih reakcija i pridobivanja drugih...) 
10. Etiĉka predanost u smislu umijeća da se utvrde, objasne i usklade proturjeĉnosti u 
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vrijednostima ( Šta, zašto i koliko nešto cijene?).  
Jurĉić (2012, 17) nadalje smatra da su vaţne sastavnice kompetencije uĉitelja njegove 
vrijednosti kao integralni elementi naĉina opaţanja i ţivljenja s drugima u društvenom 
kontekstu zbornice i razrednoga odjela, bilo da je rijeĉ o odgojno – obrazovnom radu 
shvaćenom u njegovoj cjelovitosti i specifiĉnosti ili o percipiranju samoga sebe u uĉiteljskoj 
ulozi (samovrednovanje), uĉenika u uĉenju i razvoju te roditelja u odgovornom roditeljstvu i 
odgojnom partnerstvu sa školom.  
Mlinarević i Borić (2007, prema Kyriacou, 1995) smatraju da su za uĉitelja posebice 
vaţna nastavna umijeća, a ĉine ih posebna znanja (o nastavnom predmetu, uĉenicima, 
kurikulumu, nastavnim metodama, školskoj kulturi), timski rad, odluĉivanje, (prije, tijekom, i 
nakon nastave o tome kako najlakše postići predviĊene pedagoške rezultate) te postupci i 
ponašanja, usmjerena na poticanje uĉenika da uĉe. Nadalje autorice (2007) smatraju da se u 
tom procesu mijenja naĉin razmišljanja uĉitelja praktiĉara koji primjenjuje i kombinira nove 
strategije u nastavnoj praksi, osposobljen je za refleksiju i samorefleksiju svoje prakse, što ga 
kao uĉitelja posrednika znanja pretvara u aktivnog stvaratelja znanja. 
Stanojlović (2011, 17) smatra da se kompetencija sastoji i od stavova odnosno 
empatije i razumijevanja drugih (Pokazivanje interesa za druge i njihovo poštivanje, 
prepoznavanje osjećaja i stavova drugih ljudi i pokazivanje interesa za njihove stavove, 
potrebe, probleme, podrška drugima...). Preporukom Europskog parlamenta i savjeta (2006) 
motivacija i povjerenje u vlastite sposobnosti imaju kljuĉno znaĉenje za kompetenciju svakog 
pojedinca.  
 Najprihvaćenija je definicija prema Jurĉiću (2012) koji kompetenciju uĉitelja definira 
kao „struĉnost koju priznaju oni s kojima radi (uĉenici i roditelji) temeljena na znanju, 











3. PEDAGOŠKE KOMPETENCIJE UĈITELJA I PODRUĈJA 
KOMPETENTNOSTI UĈITELJA 
 
Budući da u literaturi postoje brojne, razliĉite definicije kompetencije isto tako postoje i  
razliĉite definicije i shvaćanja pedagoških kompetencija uĉitelja. 
Zbog izuzetne vaţnosti za kvalitetu odgojno - obrazovnoga procesa pitanje pedagoške 
kompetentnosti uĉitelja za uĉiteljsku ulogu trajna je preokupacija znanstvenika i struĉnjaka, 
posebice u polju društvenih znanosti (Ljubetić, Kostović Vranješ, 2008, 147).  
Razmatrajući pitanje pedagoške kompetentnosti (Ljubetić, Kostović Vranješ, 2008, prema 
Mijatović, 2000, 158) naglašavaju kako je pedagoška kompetentnost „profesionalna 
mjerodavnost visoke struĉne razine, u smislu kvalitetne pedagoške izobraţenosti i 
osposobljenosti uĉiteljstva. Osposobljenost i ovlaštenje uĉitelja za odgojni i obrazovni rad 
steĉeno je pedagoškom izobrazbom i stalnim pedagoškim usavršavanjem―.  Ono što taj autor 
istiĉe je shvaćanje kompetencije i kao procesa koji se stalno mijenja, nadograĊuje i usavršava 
ovisno o nizu „unutarnjih― (samoprocjena) i „izvanjskih― ĉimbenika (povratne informacije iz 
okruţenja, nove potrebe i zadaće i sl.) (Ljubetić, Kostović Vranješ, 2008). 
Suvremeni pogledi na profesionalnu kompetenciju dakle i pedagošku, imaju dva osnovna 
polazišta: potrebu za holistiĉkim pristupom u istraţivanju kompetentnosti te spregu 
formalnoga obrazovanja i programa usavršavanja (nakon formalnoga obrazovanja) (Cheetham 
i Chivers, 1996, 148). Stoga, pitanju pedagoške kompetentnosti uĉitelja nuţno je pristupati 
multidisciplinarno (pedagogija, psihologija, sociologija, komunikologija itd.) te na znanstveno 
utemeljenim pokazateljima graditi programe struĉnog usavršavanja koji će na optimalan naĉin 
zadovoljiti trenutne potrebe uĉitelja, uzimajući u obzir ĉinjenicu promjenjivosti posebnih 
(specifiĉnih) potreba pojedinca (Ljubetić, Kostović Vranješ, 2008, 148).  
Pedagoški kompetentnim smatra se uĉitelj koji sebe doţivljava kao osobu koja ima 
kontrolu nad svojim pedagoškim djelovanjem, odnosom s uĉenicima i roditeljima te se dobro 
osjeća u svojoj uĉiteljskoj ulozi (Ljubetić, Kostović Vranješ, 2008, 149 prema Milanović i 
sur., 2000, 123). Autorice (2008, 149) smatraju da bit ovog odreĊenja pedagoške 
kompetentnosti ĉine tri osnovna elementa: „doţivljaj kontrole―, „odnos― te „dobar osjećaj―.  
Kao što je istaknuto u Zakonu o odgoju i obrazovanju u osnovnim i srednjim školama 
Republike Hrvatske (2012) pedagoške kompetencije podrazumijevaju pedagoško, psihološko, 
didaktiĉko i metodiĉko obrazovanje te su one nuţne za zasnivanje radnog odnosa uĉitelja. 
Milas (2015) u Oxford advanced leaners encyclopedic dictionary (1989, 183) navodi 
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dimenzije uĉiteljske kompetencije koje definira u tri podruĉja: profesionalna kompetencija, 
pedagoško – didaktiĉko – metodiĉko posredovanje znanstvenih spoznaja u nastavi i radna 
kompetencija. 
Profesionalna kompetencija podrazumijeva: razinu općeg znanja, sposobnost planiranja, 
sposobnost izvedbe zadataka, sudjelovanje u projektima i struĉno usavršavanje.  
Pedagoško-didaktičko-metodička posredovanja znanstvenih spoznaja u nastavi 
podrazumijeva: poznavanje i primjenu pedagoške prakse u teoriji i praksi, snalaţenje u 
prostoru, usvajanje školske procedure, razvijanje vještina upravljanja razredom i pronalaţenje 
odgovora na probleme u disciplini.  
Radna kompetencija podrazumijeva: vještine suradnje, predanost poslu, timski rad, 
poznavanje jezika, ICT tehnologije, kvaliteta rada i osjećaj odgovornosti. 
Mlinarević i Borić (2007) navode da bi kvalitetan uĉitelj praktiĉar trebao prepoznati te 
zadovoljavati individualne potrebe uĉenika, prepoznati njihove mogućnosti i interese, znati 
prakticirati pedagoške koncepcije i metode i naĉine/stilove uĉenja, organizirati aktivne 
procese uĉenja, procjenjivati uĉenikov uspjeh i njegov uĉinak na razvoj i odgoj. Nadalje 
autorice (2007, prema Lloyd, 1998) smatraju da je refleksija potrebna i na kraju nastavnog 
sata, gdje uĉenici detaljno analiziraju svoj i nastavnikov rad upozoravajući na ono dobro i ono 
loše te tako i uĉenici uĉe iz poĉinjenih pogrešaka i osobnog uspjeha. 
Pedagoške kompetencije suvremenog uĉitelja osobna su, predmetna, komunikacijska, 
didaktiĉko - metodiĉka, refleksivna, socijalna, emocionalna, interkulturalna i graĊanska 
kompetencija te ih je nuţno promatrati umreţene u temeljnim podruĉjima uĉiteljeva rada 
(Jurĉić, 2012, 16).  
U ovom radu će pedagoška kompetencija obuhvaćati kompetentnost uĉitelja u 
podruĉjima:  
 Metodologije izgradnje kurikuluma nastave,  
 Organizacije i voĊenja odgojno-obrazovnoga procesa,  
 Oblikovanja razrednoga ozraĉja,  
 UtvrĊivanja uĉenikova postignuća u školi,  
 Izgradnje modela odgojnoga partnerstva s roditeljima (Jurĉić, 2012). 
 
Pedagoško obrazovanje uĉitelja oduvijek je bila vrlo znaĉajna sastavnica osposobljavanja 
za uĉiteljski poziv, no moglo bi se reći da je ono u današnjem postmodernom dobu znaĉajnije 
nego ikada prije (Đuranović. i sur., 2013, 36). 
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3.1. Kompetencija učitelja u području metodologije izgradnje kurikuluma nastave 
 
Dio pedagoške kompetencije koji se tiĉe metodologije i izgradnje kurikuluma nastave 
obuhvaća sljedeće razine: pojmovno odreĊenje kurikuluma, razumijevanje uloga Nacionalnog 
okvirnog kurikuluma te školskog kurikuluma u metodologiji izrade kurikuluma nastave, 
shvaćanje školskoga kurikuluma i njegovih podsustava u odrţavanju dinamiĉnosti školskog 
ozraĉja, metodologiju izgradnje kurikuluma nastave (ciljeve uĉenja, didaktiĉke zadatke, 
sadrţaje uĉenja, situacije i strategije, didaktiĉka sredstva i naĉela, vrednovanje i 
samovrednovanje) te razumijevanje sliĉnosti i razlika izmeĊu didaktike i kurikuluma (Jurĉić, 
2012). 
Prema Bognaru (2007) kurikulum bi trebalo smatrati dokumentom kojim se definira 
društveni aspekt odgoja i obrazovanja u dijelu školskog sustava. Pojam kurikulum obuhvaća 
više komponenti kao što su: ciljevi uĉenja, sadrţaj uĉenja, organizacija i metode pouĉavanja i 
uĉenja te vrednovanje, a te su kurikulumske komponente meĊusobno ovisne, tj. povezane i 
strukturirane u koherentni sustav te tu koherenciju omogućuju ciljevi kurikuluma (Baranović, 
2015, 16). Rijeĉ kurikulum obuhvaća planiranje, dizajniranje, implementiranje i vrednovanje 
ostvarenosti planiranih odgojno – obrazovnih ciljeva školskog sustava (Baranović, 2015, 16). 
Jukić (2010) (prema Poljak, 1984; u Previšić, 2007) navodi da se u pedagogiji naziv 
curriculum pojavljuje na prijelazu iz 16. u 17. stoljeće kad je smatran redoslijedom uĉenja 
gradiva po godištima. Takvo je znaĉenje, smatra Jurĉić (2012), uvjetovalo dugotrajno 
poistovjećivanje kurikuluma s nastavnim planom i programom, što se i danas ĉini. 
Baranović (2015) navodi razliĉite klasifikacije kurikuluma, a neki od njih su: otvoreni i 
skriveni, nacionalni, školski, planirani, implementirani i nauĉeni kurikulum. 
RH je 2010. objavila Nacionalni okvirni kurikulum (NOK) u kojemu su prikazane 
sastavnice kurikulumskog sustava: vrijednosti, naĉela, sadrţaj i opći ciljevi odgojno – 
obrazovnih podruĉja, vrednovanje uĉeniĉkih postignuća te vrjednovanje i samovrjednovanje 
ostvarivanja nacionalnog kurikuluma (Jurĉić, 2012, 28). 
Nacionalni okvirni kurikulum polazište je za izradu školskoga kurikuluma i svih njegovih 
općih i posebnih podsustava koji ĉine identitet pojedine škole (Jurĉić, 2012, 28). Topolovĉan 
(2011, prema Previšić, 2007) navodi da se školski kurikulum ostvaruje u radu i ţivotu škole, 
odnosno u procesu pouĉavanja i uĉenja. Milat (2005) navodi da je školski kurikulum sustav 
metodološki precizno odabranih, strukturiranih i metodiĉki oblikovanih sadrţaja i pedagoških 
aktivnosti školovanja odreĊen svrhom, vrstom, oblikom i razinom škole za koju je izraĊen. 
Jurĉić (2012) nadalje navodi kako je to školski dokument kojim se odreĊuju osnovni smjerovi 
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djelovanja, stvaranje autentiĉne slike škole, razvijanje pretpostavki razvoja, unapreĊivanje 
vrsta i tehnika evaluacije te je nuţno da školski kurikulum odrazi ukupnost dinamike i 
djelovanja škola u tri kvalitativna podruĉja (u rukovoĊenju školom, u uĉinkovitosti škole, u 
školskom ozraĉju). 
Izgradnja kurikuluma nastave obuhvaća strukturiranje i oblikovanje sadrţaja i aktivnosti 
koje će se ostvariti prema postavljenim ciljevima u odreĊenom predmetu, vrsti i razini škole te 
vrednovanje ishoda u ĉemu znaĉajnu ulogu imaju Nacionalni okvirni kurikulum (kao razina 
sluţbenoga teksta kurikuluma) i školski kurikulum (kao razina ustanove koja kurikulum 
prihvaća, preraĊuje i prilagoĊuje svom kontekstu) (Jurĉić, 2012). Jurĉić nadalje objašnjava da 
je u metodologiji izgradnje kurikuluma nastave moguće prepoznati procese koji 
podrazumijevaju planiranje, organizaciju, izvoĊenje i kontrolu. 
Kurikulum nastave, u širem smislu, obuhvaća sve pretpostavke ostvarenja odgoja i 
obrazovanja (kurikulumski krug), a u uţem smislu to je plan didaktiĉkih ciljeva i sadrţaja 
usustavljenih u programima odgoja i obrazovanja (Jurĉić, 2012).    
Kurikulum nastave povezan je  podsustavima školskoga kurikuluma, posebno s 
kurikulumom: socijalnih kompetencija, emocionalnih kompetencija, interkulturalnih 
kompetencija, izvannastavnih aktivnosti, za uĉenike s posebnim potrebama (daroviti i uĉenici 
s teškoćama u razvoju), struĉno – pedagoškoga usavršavanja pedagoških djelatnika škole 
(Jurĉić, 2012, 63). 
Jurĉić (2012, prema Palekĉić, 2007) navodi kako izmeĊu didaktike i kurikuluma postoje 
sliĉnosti, ali se razlikuju u naĉinima na koje postavljaju pitanja i traţe odgovore, a koja se 
odnose na ciljeve pouĉavanja i uĉenja, sadrţaje pouĉavanja, situacije i strategije, didaktiĉka 
sredstva i pomagala, vrednovanje uĉeniĉkih postignuća u školi te samovrjednovanje 
pouĉavanja.  
 
3.2. Kompetencija učitelja u području organiziranja i voĎenja odgojno – 
obrazovnoga procesa 
 
Mjere pedagoške kompetentnosti u podruĉju organiziranja i voĊenja odgojno – 
obrazovnoga procesa prema Jurĉiću (2012) moţemo svesti na ĉetiri razine: u stvaranju 
produktivnih procesa uĉenja za svakoga uĉenika; u analizi i razumijevanju nekih obiljeţja 
nastave ili ĉinitelja utjecaja koji dijelom uvjetuju kvalitetu u organizaciji i voĊenju nastave; u 
razumijevanju odnosa i proţimanja formalnoga, neformalnoga i informalnoga uĉenja u 
uĉioniĉkoj i izvanuĉioniĉkoj nastavi; u razvoju uĉeniĉkog zadovoljstva nastavom. 
19 
 
Osim poznavanja predznanja i motiviranosti uĉenika i didaktiĉkih pomagala nuţno je 
dovesti u vezu i broj uĉenika u razrednom odjelu; dob uĉenika; satnicu; izmjene nastavnih 
aktivnosti; osobni sustav (uĉitelja i uĉenika); timsko planiranje; okolinski sustav (okolina 
škole i razreda) (Jurĉić, 2012). 
Jurĉić (2014) smatra da se svako ozbiljnije teorijsko razmatranje biti i smisla odgojno-
obrazovnoga procesa nuţno dovodi u vezu s kompetentnim organiziranjem i voĊenjem. Jurĉić 
(2014) nadalje navodi da se organiziranje oĉituje: u stvaranju produktivnih procesa uĉenja za 
svakoga uĉenika; jasnom, razumljivom, strukturiranom prikazu novih sadrţaja, u kontekstu 
izbora didaktiĉkih alternativa, prema konkretnim nastavnim situacijama i postavljenim 
ciljevima i zadatcima, odnosno u razumnoj kombinaciji nastavnih metoda i socijalnih oblika 
rada, didaktiĉkih sustava nastave i didaktiĉkih naĉela; u domišljenoj artikulaciji sata 
utemeljena na dogovoru (suplaniranju i suorganizaciji), realizaciji dogovora i zajedniĉkom 
vrednovanju (suanalizi nastave). 
Rosić (1999) pod organiziranjem smatra usklaĊivanje didaktiĉkih metoda, nastavnih 
sredstava i pomagala, socijalnih oblika rada, didaktiĉkih naĉela i nastavnih sadrţaja s 
ciljevima i zadatcima nastave, a pod voĊenjem podrazumijeva koordiniranje ostvarivanja 
zadanih ciljeva i zadataka. 
VoĊenjem uĉitelj odreĊuje smjer, stanje i jasnu viziju odgojno – obrazovnoga procesa, 
koju će uĉenici slijediti u svakoj fazi i pomaţe im da bolje razumiju njegovu ulogu u 
postizanju ciljeva odgoja i obrazovanja (Jurĉić, 2012, 111). 
Uĉitelj je organizator i voditelj odgojno – obrazovnog procesa jer poznaje pedagogiju, 
didaktiku i metodiku u kojima je sistematizirano ljudsko iskustvo u vještini odgajanja i 
obrazovanja (Jurĉić, 2012, prema Bognar, Matijević, 1993, 17). 
Uĉitelj ima brojna pedagoška zaduţenja, a neka od njih su: suradnik (dogovara s 
uĉenicima što, kako, kada), savjetnik (uĉitelj razvija pedagoški pristup pomoći i podrške 
uĉeniku u uĉenju), mentor (uĉitelj razvija meĊusobni razgovor na razini instruktivne 
komunikacije s uĉenicima), izvor informacija (uĉitelj posreduje informacije), i evaluator 
(sustavno provodi proces odreĊivanja vrijednosti uĉenikova postignuća u školi te im pruţa 
povratnu informaciju o uĉenju  radu (Bognar, Matijević, 2002). 
Jurĉić (2012) smatra da se kompetencije uĉitelja na podruĉju organiziranja i voĊenja 
odgojno obrazovnoga procesa stjeĉu i razvijaju uĉenjem i djelovanjem, prateći postupke 
pouĉavanja i napredovanja uĉenika u uĉenju. Prema istraţivanju s tim se slaţu i uĉitelji, 
budući da su najĉešće navodili iskustvo i cjeloţivotno uĉenje i usavršavanje kao nešto što 
doprinosi razvoju pedagoških kompetencija. 
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3.3. Kompetencija učitelja u području utvrĎivanja učenikova postignuća u školi 
 
Prema Pravilniku o naĉinima, postupcima i elementima vrednovanja uĉenika u osnovnoj i 
srednjoj školi (2010) definirani su sljedeći pojmovi: 
 Vrjednovanje je sustavno prikupljanje podataka u procesu uĉenja i postignutoj razini 
kompetencija: znanjima, vještinama, sposobnostima, samostalnosti i odgovornosti 
prema radu, u skladu s unaprijed definiranim i prihvaćenim naĉinima, postupcima i 
elementima, a sastavnice su praćenje, provjeravanje i ocjenjivanje; 
 Praćenje je sustavno uoĉavanje i biljeţenje zapaţanja o postignutoj razini 
kompetencija i postavljenim zadacima definiranim nacionalnim i predmetnim 
kurikulumom, nastavnim planom i programom te strukovnim i školskim 
kurikulumom; 
 Provjeravanje podrazumijeva procjenu postignute razine kompetencija u nastavnome 
predmetu ili podruĉju i drugim oblicima rada u školi tijekom školske godine; 
 Ocjenjivanje je pridavanje brojĉane ili opisne vrijednosti rezultatima praćenja i 
provjeravanja uĉenikovog rada prema sastavnicama ocjenjivanja svakoga nastavnoga 
predmeta. 
Jurĉić (2012) smatra da je kompetentan onaj uĉitelj koji na teorijskoj razini razumije i u 
svojoj praksi primjenjuje najznaĉajnije odrednice vrjednovanja i ocjenjivanja uĉenika koje se 
odnose na: školsku ocjenu, stupanj uĉenikova znanja, kriterij ocjenjivanja i objektivnost, 
kontinuitet i javnost, pisane bilješke kao pretpostavka brojĉanoj ocjeni ili kao opisna ocjena; 
interpretacija rezultata uĉenikova postignuća na usmenoj, pisanoj provjeri ili praktiĉnom 
uratku, uklanjanje uĉenikova moguća straha od neuspjeha, neke posebnosti u procesu 
odreĊivanja vrijednosti postignuća uĉenika u tijeku suradniĉkoga uĉenja te za uĉenike s 
teškoćama. 
 
3.4. Kompetencija učitelja u području oblikovanja razrednoga ozračja 
 
Jurĉić (2012) elemente koji determiniraju razredno ozraĉje dijeli u ĉetiri skupine:  
 uĉiteljeva potpora; 
 (pre)opterećenje uĉenika nastavom; 
 razredna kohezija; 
 strah od školskog neuspjeha; 
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Strukturu uĉiteljeve potpore ĉini šest elemenata: prihvaćanje i poštovanje uĉenikove 
posebnosti, smireno i strpljivo rješavanje meĊusobnih problema, stvaranje trajnog prostora za 
profesionalno meĊusobno poštovanje, optimistiĉne poruke, poticajni i ohrabrujući komentari, 
usmjeravanje uĉenika na odgovorno ponašanje (Jurĉić, 2012, 181). 
Ĉinitelji (pre)opterećenja uĉenika nastavom i izvanškolskim aktivnostima su: uĉitelji, 
satnica, udţbenici, roditelji, uvjeti uĉenja u školi, uvjeti ţivljenja u obitelji, domaće zadaće i 
izvanškolske aktivnosti (Jurĉić, 2012, 195). 
Izvor povezanosti razrednog odjela, smatra Jurĉić, jesu motivi5 uĉenika, koji se mogu 
zadovoljiti u razredu i uĉinci6 razredne povezanosti na ukljuĉenost uĉenika u razredni odjel. 
 
3.5. Kompetencija učitelja u području odgojnoga partnerstva s roditeljima 
 
U odgoju i obrazovanju djeteta sudjeluju i roditelji i škola. Dijete uz roditelje dobiva i 
razvija odreĊena znanja, vještine, iskustva, stavove i ponašanja koja kasnije donosi u školu, 
gdje roditelji svoju ulogu poĉinju dijeliti s uĉiteljem. 
Maleš (2004) smatra da je nuţno mijenjati model formalne suradnje roditelja i uĉitelja 
(bez jasno istaknutih ciljeva, zadaća i sadrţaja suradnje) u model odgojnoga partnerstva.  
Kako bi se postigao cilj koji je na vrhu prioriteta svima onima koji su u odgojno –  
obrazovnom kontaktu s djecom (roditelji, nastavnici), a podrazumijeva stvaranje samostalne, 
savjesne,odgovorne i kozmopolitske liĉnosti djeteta, nuţno je uspostaviti povezujuću kariku 
izmeĊu roditelja i nastavnika, a ta karika upravo nosi naziv partnerstvo (Kosić, 2009, 227). 
Dakle, partnerstvom se smatra odnos u koji dobrovoljno ulaze i roditelji i nastavnici iz 
zajedniĉkog interesa kako bi omogućili svojom meĊusobnom i bezuvjetnom suradnjom 
unapreĊivanje okruţja u kojem će bolje razumijevati djetetove potrebe u moralnom, 
estetskom i odgojno – obrazovnom smislu te unutar kojeg će pronaći adekvatno rješenje za 
daljnji razvojni put dotiĉnog djeteta (Kosić, 2009, 227). Kolika je vaţnost suradnje i 
partnerstva izmeĊu roditelja i nastavnika u školi, ali i izvan nje, pokazuje i teorija ekološkog 
sustava koji se odnosi na sve moguće kontekste koji izravno ili neizravno utjeĉu na dijete 
(Kosić, 2009, 228). Weiss, Kreider, Lopez i Chatman (2005) navode da u okviru tog sustava 
središnje mjesto zauzima dijete oko kojeg se u obliku koncentriĉnih krugova nastavljaju 
mikrosustav (roditelji, nastavnici), mezosustav (škola, susjedstvo, zajednica), egzosustav 
                                                        
5 Odnosi se na učenikovo poistovjedivanje s razrednim odjelom, zalaganje za ostvarenje zajedničkog rada, 
prihvadanje razreda i pravila ponašanja (Jurčid, 2012, 204). 
6
 Odnose se na uključenost učenika u razredne odnose, mod utjecaja razreda na pojedince, sudjelovanje 
učenika u zajedničkim aktivnostima, osjedaj sigurnosti i pripadnosti razredu (Jurčid, 2012, 204). 
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(daljnji ĉlanovi obitelji, radno mjesto roditelja) i makrosustav (kulturne, vjerske vrijednosti, 
vjerovanja i prihvatljiva ponašanja), a promotrimo li malo spomenuti sustav, primijetit ćemo 
da je prvi sustav u kojem se dijete nalazi upravo mikrosustav kojeg ĉine roditelji i nastavnici. 
Izostanak povjerenja izmeĊu roditelja i uĉitelja rezultira komplementarnim strahovima 
koji se tiĉu stvarnih i/ili imaginarnih prijetnji identitetu, moći, statusu, vrijednosnom sustavu 
uĉitelja i roditelja. Uz ove bojazni, partnerstvu roditelja i uĉitelja isprjeĉuje se i niz drugih 
barijera – zauzetost i nedostatak vremena, manjak samopouzdanja i kompetencija, 
neusklaĊenost koncepcija suradnje, negativna ranija iskustva, nerealistiĉna oĉekivanja, 
rivalstvo (Irović, 2015).  
Jurĉić (2012, 220) navodi da se u promišljanju i izgradnji kurikuluma odgojnoga 
partnerstva s roditeljima polazi od cilja, naĉela, sadrţaja, metoda i oblika rada, a zamisao je 
usmjerena na dva modela: personalni model i institucionalni model. 
Personalni model odnosi se na usmjerenost roditelja i uĉitelja na razvoj djeteta/uĉenika 
kroz spremnost roditelja za sudjelovanje u razrednim aktivnostima, a institucionalni model 
odnosi se na usmjerenost pedagoških djelatnika i roditelja na razvoj škole kroz spremnost 
roditelja na izravno sudjelovanje u školskim aktivnostima te struĉnim i upravnim tijelima 
škole (Jurĉić, 2012). 
Jurĉić nadalje smatra vaţnim i pedagoško obrazovanje roditelja i podizanje njihove 
pedagoške kulture kao jedan od najvaţnijih zadataka pedagoških djelatnika škole 
(uĉitelj/razrednik, uĉitelji razrednih vijeća, školski pedagog, psiholog, socijalni radnik, 
defektolog, ravnatelj) u radu s roditeljima te navodi sljedeće oblike u postupku 
uĉitelja/razrednika u pedagoškom obrazovanju roditelja: individualno pedagoško obrazovanje, 
pedagoško obrazovanje u skupinama i pedagoško obrazovanje na roditeljskim sastancima 
prema modelu pedagoške radionice.  
U SAD-u su još u prošlom stoljeću poĉeli s programom HSPM (Home-school partnership 
model for follow through), unutar kojeg istiĉu kako roditelje treba od samog poĉetka ukljuĉiti 
u stvaranje školskog kurikuluma i to na aktivan, objektivan i podrţavajući naĉin te nastojati s 
njima od prvog dana uspostavljati partnerske odnose jer ukoliko dijete primijeti kako su 
njegovi roditelji involvirani u rad škole, kako su aktivni u brojnim dogaĊanjima, tada će i 
dijete na drugaĉiji naĉin vrednovati školu, roditelje, ali i sebe, pokušavajući i samo biti 
jednako aktivno i produktivno s obzirom na ĉinjenicu kako su djetetovi prvi uzori i modeli 
ponašanja upravo roditelji i ukoliko od njih osjeti volju i angaţiranost unutar školske 
zajednice, ono će nastojati postići to isto što će na kraju rezultirati njegovim pozitivnim 
odgojno – obrazovnim postignućima (Kosić, 2009, prema Johnson, 1977). 
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4. ODGOJ I OBRAZOVANJE U BOSNI I HERCEGOVINI 
 
4.1. Osnovnoškolsko obrazovanje u Bosni i Hercegovini 
 
Prema Zakonu o Federalnim ministarstvima i drugim tijelima Federalne uprave (2013) 
Federalno ministarstvo obrazovanja i znanosti obavlja upravne, struĉne i druge poslove 
utvrĊene zakonom koji se odnose na koordiniranje planiranja i aktivnosti u podruĉju: 
predškolskog, osnovnog, srednjeg i visokog obrazovanja, pedagoških standarda i prostornih 
normativa i dr. 
U BiH je sustav odgoja i obrazovanja  organiziran na ĉetiri osnovne razine, a to su: 
o predškolski odgoj i obrazovanje 
o osnovno obrazovanje 
o srednje obrazovanje 
o visoko obrazovanje  
Osnovno obrazovanje, prema Okvirnom zakonu o osnovnom i srednjem obrazovanju u 
BiH (2003) je obavezno za svu djecu. Ono poĉinje u kalendarskoj godini u kojoj dijete do 1. 
travnja navršava šest godina ţivota i traje bez prekida tijekom perioda koji ne moţe biti kraći 
od osam godina.  
U Federaciji BiH proces uvoĊenja obaveznog  devetogodišnjeg osnovnog obrazovanja je 
završen poĉetkom školske 2009/2010 godine, dok je u Republici Srpskoj devetogodišnje 
obavezno osnovno obrazovanje uvedeno školske 2003/2004 godine (Ibrahimović, 2015). 
Djeca sa posebnim potrebama obrazuju se u redovnim školama prema vaţećim nastavnim 
planovima i programima i u posebnim ustanovama, odnosno osnovnim školama za djecu sa 
posebnim potrebama, prema posebnim nastavnim planovima i programima (Vlada Federacije 
Bosne i Hercegovine, 2013). 
U BiH postoje tri Nastavna plana i programa (NPP): NPP za osnovne škole u Republici 









4.2. Formalno obrazovanje učitelja i nastavnika u Bosni i Hercegovini  
 
Obrazovanje nastavnog osoblja se odvija na osam javnih sveuĉilišta, odnosno 26 
visokoškolskih institucija (Centar za Politike i Upravljanje, 2010). Obrazovanje uĉitelja (od 
prvog do petog razreda osnovne škole) se odvija na pedagoškim akademijama i uĉiteljskim 
fakultetima i u pravilu traje ĉetiri (npr. u Zenici) ili pet godina.  
Kao i u većini drugih visokoškolskih ustanova u BiH, obrazovanje nastavnog osoblja 
je primarno usmjereno na stjecanje teorijskih znanja što se odraţava i u nastavnim 
programima (Centar za Politike i Upravljanje, 2010). 
U sadrţajima nastavnih programa na akademijama i fakultetima prevladava nastavni 
sadrţaj, dok se pedagoško - psihološke metode, kao i didaktiĉko metodološki sadrţaji 
izuĉavaju u nedovoljnoj mjeri, a praktiĉni rad je sveden na minimum i ĉesto je samo 
formalnog karaktera (Centar za Politike i Upravljanje, 2010). 
Dio nastavnog programa koji se odnosi na nastavne sadrţaje je visoko specijaliziran, 
dok se pedagoško - psihološki i didaktiĉko - metodološki dijelovi nastavnih programa 
izuĉavaju na baziĉnoj osnovi te onemogućuju budućim nastavnicima adekvatan prijenos 
specijaliziranih sadrţaja u skladu s uĉenikovim potrebama i sposobnostima (Centar za Politike 
i Upravljanje, 2010). 
Posljednjih nekoliko godina, broj tjednih sati nastave je smanjen, u skladu s 
Bolonjskim procesom, s namjerom da se oslobodi dio vremena za nezavisan rad studenta, 
istraţivanja i praktiĉni rad (Centar za Politike i Upravljanje, 2010). U tom kontekstu, došlo je 
do revizije nastavnih planova i programa u cilju smanjenja nepotrebnih sadrţaja (teorijskih 
koncepata, povijesnih pregleda), ali nije uĉinjen znaĉajan pomak u promoviranju i povećanju 
specijalistiĉkih psihološko – pedagoških te didaktiĉko - metodoloških sadrţaja (Centar za 
Politike i Upravljanje, 2010). 
Na pedagoškim akademijama, do 20% nastave se odnosi na pedagoško - psihološke i 
didaktiĉko - metodološke predmete (Centar za Politike i Upravljanje, 2010). Studenti završne 
godine su obvezni provesti 10 sati na demonstracijama u osnovnim ili srednjim školama, te 
odrţati samostalno jedan nastavni sat (Centar za Politike i Upravljanje, 2010). 
Struĉni razvoj nastavnika je gotovo u potpunosti voĊen od strane pedagoških instituta 
(ima ih osam), a odreĊeni broj nastavnika se obuĉava kroz programe nevladinih organizacija 
(Centar za Politike i Upravljanje, 2010).  
UvoĊenje obaveznog devetogodišnjeg školovanja, revidiranje postojećeg nastavnog 
programa, ukljuĉivanje djece sa posebnim potrebama u redovno obrazovanje, te uvoĊenje 
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novih predmeta su samo neki od izazova sa kojima se trenutno susreće nastavno osoblje, a 
zahtijevaju dodatno usavršavanje i obuku nastavnika (Centar za Politike i Upravljanje, 2010).  
 
4.3. Pedagoški kolegiji na Učiteljskim fakultetima u Bosni i Hercegovini i Osijeku 
 
Budući da u provedenom istraţivanju sudjeluju uĉitelji iz BiH koji su svoje primarne 
fakultete završili u Mostaru, Zenici i Banja Luci te uĉitelji iz RH koji su fakultet završili u 
Osijeku, usporedit će se broj pedagoških kolegija na Uĉiteljskim fakultetima navedenih 
gradova bez kolegija Struĉno - pedagoška praksa. 
Fakultet prirodoslovno - matematiĉkih i odgojnih znanosti jedan je od fakulteta 
Sveuĉilišta u Mostaru. Proizašao je iz Pedagoškoga fakulteta akademske godine 2005/2006. 
Od akademske godine, 2005/2006., Fakultet djeluje po programu Bolonjskoga procesa 
(3+2+3) (Vasilj, 2015). 
U Tablici 1. su navedeni pedagoški kolegiji Studija razredne nastave Fakulteta 
prirodoslovno - matematiĉkih i odgojnih znanosti u Mostaru. Ukupan broj takvih kolegija je 
šest i još izborni kolegiji Suvremena kultura, odgoj i etika te Obiteljska pedagogija (Vasilj, 
2015). 
 
Tablica 1. Pedagoški kolegiji Studija razredne nastave Fakulteta prirodoslovno-matematičkih i odgojnih 
znanosti u Mostaru. 
Naziv kolegija Broj sati (P + V) Semestar 
Filozofija odgoja i obrazovanja 3 + 1 I 
Osnove pedagogije 2 + 1 II 
Pedagoška psihologija 1 2 + 1 III 
Pedagoška psihologija 2 2 + 1 IV 
Pedagogija djece s posebnim 
potrebama 
2 + 2 V 
Pedagogijska statistika 1 + 2 IX 
Ukupno 12 + 8  
 
Pedagoška akademija u Zenici zapoĉela je s radom je 1994. godine, a 2002. godine 
Pedagoška akademija postaje Pedagoški fakultet s Odsjekom za razrednu nastavu 
(ĉetverogodišnji studij). 
U Tablici 2. navedeni su pedagoški kolegiji studija razredne nastave na Pedagoškom 




Tablica 2. Pedagoški kolegiji Filozofskog fakulteta Univerziteta u Zenici, Razredna nastava. 
Naziv kolegija Broj sati (P + V) Semestar 
Filozofija odgoja 2 + 1 I 
Uvod u pedagogiju I 3 + 2 I 
Uvod u pedagogiju II 3 + 2 II 
Specijalna pedagogija 3 + 2 V 
Predškolska pedagogija 2 + 2 V 
Školska pedagogija 2 + 2 VI 
Porodiĉna pedagogija 3 + 2 VIII 
Ukupno 18 + 13  
 
Pedagoški fakultet Nezavisnog sveuĉilišta u Banja Luci je ĉetverogodišnji studij. 
U Tablici 3. prikazani su pedagoški kolegiji Pedagoškog fakulteta Nezavisnog sveuĉilišta u 
Banja Luci gdje je vidljivo da je ukupan broj takvih kolegija šest i još tri izborna kolegija 
(Pedagoška informatika, Pedagoška komunikacija i Specijalna pedagogija) (Stojanović, 
2015). 
. 
Tablica 3. Pedagoški kolegiji Pedagoškog fakulteta Nezavisnog sveučilišta u Banja Luci. 
Naziv kolegija Broj sati (P + V) Semestar 
Filozofija odgoja 2 + 0 I 
Opća pedagogija I 2 + 2 I 
Obiteljska pedagogija 2 + 2 I 
Školska pedagogija 2 + 2 II 
Opća pedagogija II 2 + 2 II 
Metodologija pedagoškog 
istraţivanja 
2 + 2 V 
Ukupno 12 + 10  
 
Fakultet za odgojne i obrazovne znanosti u Osijeku takoĊer je prvo bio Pedagoška 
akademija (1961.godine), zatim Pedagoški fakultet (školske godine 1977./78.), a nakon toga, 
obrazovanje uĉitelja preuzima Visoka uĉiteljska škola (školske godine 1998./99.)  
(Matanović, 2015).  
U akademskoj 2005./06. Visoka uĉiteljska škola prerasta u Uĉiteljski fakultet u 
Osijeku koji 2014. godine mijenja naziv u Fakultet za odgojne i obrazovne znanosti 
(Matanović, 2015). 
U Tablici 4. su navedeni pedagoški kolegiji Integriranog preddiplomskog i 
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diplomskog uĉiteljskog studija na Fakultetu za odgojne i obrazovne znanosti u Osijeku, gdje 
se uoĉava  ukupno pet takvih kolegija (Matanović, 2015). 
 
Tablica 4. Pedagoški kolegiji Integriranog preddiplomskog i diplomskog učiteljskog studija na Fakultetu 
za odgojne i obrazovne znanosti u Osijeku. 
Naziv kolegija Broj sati (P + V) Semestar 
Pedagogija 2 + 1 I 
Pedagogija 1 + 1 II 
Metodologija pedagoškog 
istraţivanja 
1 + 2 IX 
Pedagogija djece s posebnim 
potrebama 
2 + 2 IX 
Metodika odgoja 1 + 1 X 
Ukupno 7 + 7  
 
Iz podataka u tablicama 1., 2., 3. i 4. uoĉava se da je najmanji broj pedagoških 
kolegija, kao i ukupan broj predavanja i vjeţbi, zastupljen na Fakultetu za odgojne i 
obrazovne znanosti u Osijeku, a najveći u Zenici.  
Unatoĉ većem broju pedagoških kolegija, istraţivanje je pokazalo da se uĉitelji koji su 
studirali u BiH ne smatraju pedagoški kompetentnijima od uĉitelja koji su fakultetsko 

















5. EMPIRIJSKO ISTRAŢIVANJE 
 
Istraţivanjem se ispituju pedagoške kompetencije uĉitelja primarnoga obrazovanja. 
Utvrdit će se postoje li uĉitelji (iz uzorka) koji imaju doţivljaj pedagoške kompetentnosti i u 
kojim podruĉjima pedagoškog djelovanja.  
TakoĊer će se ispitati smatraju li da su tijekom formalnog obrazovanja dovoljno 
osposobljeni za pedagoško djelovanje. Nadalje, usporedit će se rezultati istraţivanja u RH s 
rezultatima istraţivanja u BiH kao i rezultati istraţivanja škola koje se nalaze u urbanoj 
sredini sa školama koje se nalaze u ruralnoj sredini.   
Problem istraţivanja je pedagoški vrijedan provjere u profesionalizaciji i osnaţivanju 
kompetencija u uĉiteljskom pozivu. 
 
5.1. Cilj i hipoteze istraţivanja 
 
Cilj je istraţivanja utvrditi pedagošku kompetenciju uĉitelja primarnoga obrazovanja u 
svim podruĉjima pedagoškog djelovanja s obzirom na: drţavu u kojoj rade (RH ili BiH), 
mjesto završetka primarnog fakulteta, radni staţ te rade li u urbanoj ili ruralnoj sredini kao i to 
postoje li razlike u zadovoljstvu dobivenih informacija o odgoju tijekom primarnoga 
obrazovanja s obzirom na drţavu završenog primarnog fakulteta.  
Na temelju definiranog cilja proizlaze sljedeće hipoteze: 
H1: Uĉitelji razredne nastave osjećaju se pedagoški kompetentnima u svim podruĉjima 
kompetentnosti uĉitelja. 
H2: Ne postoje statistiĉki znaĉajne razlike u zadovoljstvu dobivenih informacija o odgoju 
tijekom primarnoga obrazovanja s obzirom na drţavu završenog primarnog fakulteta uĉitelja. 
H3: Ne postoje statistiĉki znaĉajne razlike u doţivljaju pedagoške kompetentnosti u svim 
podruĉjima pedagoškog djelovanja uĉitelja s obzirom na drţavu u kojoj rade. 
H4: Ne postoje statistiĉki znaĉajne razlike u doţivljaju pedagoške kompetentnosti u svim 
podruĉjima pedagoškog djelovanja uĉitelja s obzirom na sredinu u kojoj se nalazi škola. 
H5: Postoje statistiĉki znaĉajne razlike u doţivljaju pedagoške kompetentnosti uĉitelja u svim 
podruĉjima pedagoškog djelovanja s obzirom na godine radnog staţa. 
H6: Ne postoje statistiĉki znaĉajne razlike u doţivljaju pedagoške kompetentnosti uĉitelja u 




5.2. Uzorak istraţivanja 
 
Istraţivanje o pedagoškim kompetencijama uĉitelja provedeno je  na uzorku ispitanika 65 
uĉitelja razredne nastave u deset osnovnih škola Osjeĉko-baranjske ţupanije  (pet iz gradske 
sredine i pet iz seoske sredine) te 75 uĉitelja razredne nastave u ĉetrnaest devetogodišnjih 
osnovnih škola u BiH (sedam škola iz gradske sredine i sedam škola iz seoske sredine).  
To znaĉi da je anketirano ukupno 140 uĉitelja primarnoga obrazovanja u 24 osnovne škole 
što je u prosjeku šest uĉitelja po jednoj školi. Ukupan broj anketiranih ispitanika koji rade u 
urbanoj sredini je 70 i 70 je ispitanika i u ruralnoj sredini.  
 
5.3. Mjerni instrumenti 
 
Za potrebe istraţivanja diplomskoga rada konstruiran je upitnik za ispitivanje pedagoške 
kompetencije uĉitelja. Pri kreiranju upitnika korišteni su upitnici Ljubetić i Kostović Vranješ 
(2008) te Brust Nemet (2015).   
Pouzdanost u glavnom istraţivanju autorice Brust Nemet (2015) iznosi 0,88 
(Cronbach α= 0,88) što znaĉi da je pouzdanost izvrsna. 
Upitnik se sastojao iz dva dijela. U prvom dijelu su ispitana socio - demografska 
obiljeţja sudionika istraţivanja: spol, dob, radni staţ, radno mjesto s obzirom na lokaciju,  
mjesto i naziv primarnog fakulteta koji su završili te posjedovanje viših struĉnih i znanstvenih 
zvanja. U drugom dijelu ispituje se samoprocjena kompetentnosti za uĉiteljsku ulogu i 
samoprocjena podruĉja kompetentnosti. 
Budući da su u istraţivanju provedenom u BiH, osim škole u Orašju, obuhvaćene i 
škole iz podruĉja Banja Luke, Prijedora i Zenice, upitnik je sastavljen i na ćirilici zbog 
razliĉitosti entiteta i nacionalnosti ispitanika. Ukupan broj takvih ispunjenih upitnika je 
ĉetrnaest. 
Upitnik je bio anoniman. Skupljanje podataka je provedeno izravno. Upitnik je bio 
kombiniranog tipa i sadrţi 11 pitanja. Pitanja su zatvorenog i otvorenog tipa. Dva su pitanja 
otvorenog tipa, a vrste pitanja zatvorenog tipa su dvostrukog i višestrukog izbora te skala 
procjene. Jedno je pitanje dvostrukog izbora, šest pitanja višestrukog izbora te dvije skupine 
pitanja skale procjene. Pod skalom procjene podrazumijeva se primjena deskriptivno - 
numeriĉke skale od 5 stupnjeva Likertova tipa na naĉin da je 1 = nimalo se ne slaţem do 5 = u 




5.4. Tijek istraţivanja 
 
Istraţivanje je provedeno tijekom veljaĉe i oţujka 2016. godine u BiH, a tijekom travnja i 
svibnja 2016. godine u RH. Upitnike su popunili uĉitelji primarnoga obrazovanja odabranih 
škola. Ispunjene upitnike uĉitelji su predavali pedagozima i ravnateljima u svojoj školi. Povrat 
instrumenata istraţivanja (anketnih upitnika) bio je zadovoljavajući. Podaci dobiveni 
anketiranjem su vrijedni za istraţivanje zbog usporedivosti i mogućnosti izvoĊenja 
mjerodavnih zakljuĉaka o zadanoj temi. 
 
5.5. Priprema i metode obrade podataka 
 
Istraţivaĉke metode korištene u ovom istraţivanju su: 
 Anketiranje 
 Kvantitativna analiza sadrţaja odgovora ispitanika na pitanja otvorenog tipa iz 
upitnika 
 Kvalitativna analiza sadrţaja odgovora ispitanika na pitanja zatvorenog tipa iz 
upitnika. 
Anketiranje, kao neizravna opservacijska metoda istraţivanja posluţila je u 
svrhu prikupljanja podataka o pedagoškim kompetencijama uĉitelja primarnoga obrazovanja. 
 
5.6. Rezultati istraţivanja 
 
Ţivotna dob ispitanika rasporeĊena je u ĉetiri kategorije: prva (23 – 35 godina), druga (36 
- 45 godina), treća (46 – 55 godina) i ĉetvrta (55 i više godina), a isto tako i radno iskustvo 
podijeljeno je u ĉetiri kategorije: prva (0 – 10 godina), druga (11- 20 godina), treća (21 – 30 
godina) i ĉetvrta (30 i više godina).  
U Tablici 5. prikazana je distribucija ispitanika s obzirom na ţivotnu dob ispitanika u 
RH i BiH posebno i ukupno.  
U RH najviše je ispitanika ţivotne dobi 46 – 55 godina (N=24, %=36,92), dok je u 
BiH najviše onih ţivotne dobi od 23 – 35 godina (N=35, %=46,67), što znaĉi da su ispitanici 
iz RH nešto stariji od ispitanika u BiH.  
Ukupno je najviše ispitanika ţivotne dobi od 23 – 35 godina (N=50, %=35,71), a 




Tablica 5. Distribucija ispitanika s obzirom na ţivotnu dob ispitanika u RH i BiH  
Ţivotna dob 
23 – 35 
godina 
36 – 45 
godina 
46 – 55 
godina 
55 i više 
godina 
N % N % N % N % 
RH 15 23,08 11 16,92 24 36,92 15 23,08 
BiH 35 46,67 22 29,33 11 14,67 7 9,33 
Ukupno 50 35,71 33 23,57 35 25 22 15,71 
 
U Tablici 6. prikazana je distribucija ispitanika s obzirom na ţivotnu dob ispitanika 
koji rade u urbanoj i ruralnoj sredini posebno i ukupno.  
U urbanoj sredini jednako je ispitanika ţivotne dobi od 23 - 35 godina i od 46 – 55 
godina (N = 21, %=30), dok je u ruralnoj sredini najviše onih ţivotne dobi 23 – 35 godina (N 
= 29, %=14,43). 
 
Tablica 6. Distribucija ispitanika s obzirom na ţivotnu dob iz urbane i ruralne sredine 
Ţivotna dob 
23 – 35 
godina 
36 – 45 
godina 
46 – 55 
godina 
55 i više 
godina 
N % N % N % N % 
Urbana 21 30 16 22,86 21 30 12 17,14 
Ruralna 29 14,43 17 24,29 14 20 10 14,29 
Ukupno 50 35,71 33 23,57 35 25 22 15,71 
 
U Tablici 7. prikazana je distribucija ispitanika s obzirom na radni staţ ispitanika u 
RH i BiH posebno i ukupno.  
U RH je najviše ispitanika radnoga staţa od 21 – 30 godina (N = 26, %=40), dok je u 
BiH najviše onih radnoga staţa od 0 – 10 godina (N = 36, %=48), što znaĉi da ispitanici iz 
RH imaju više radoga iskustva od ispitanika u BiH. 
 
Tablica 7. Distribucija ispitanika s obzirom na radni staţ ispitanika u RH i BiH 
Radni staţ 
0 - 10 
godina 
11 - 20  
godina 
21 - 30 
godina 
30 i više 
godina 
N % N % N % N % 
RH 16 24,62 12 18,46 26 40 11 16,92 
BiH 36 48 26 34,67 8 10,67 5 6,67 





U Tablici 8. prikazana je distribucija ispitanika s obzirom na radni staţ ispitanika koji 
rade u urbanoj i ruralnoj sredini posebno i ukupno.  
U urbanoj sredini i u ruralnoj sredini ima najviše ispitanika radnoga staţa 0 – 10 
godina (N = 26, %=37,14). 
Ukupno je najviše ispitanika radnoga staţa od 0 – 10 godina (N=52, %=37,14), a 
najmanje starijih od 30 godina (N=16, %=11,42) što je i za oĉekivati s obzirom na ukupnu 
ţivotnu dob ispitanika. 
 
Tablica 8. Distribucija ispitanika s obzirom na radni staţ iz urbane i ruralne sredine. 
Radni staţ 
0 - 10 
godina 
11 - 20  
godina 
21 - 30 
godina 
30 i više 
godina 
N % N % N % N % 
Urbana 26 37,14 16 22,86 20 28,57 8 11,43 
Ruralna 26 37,14 22 34,43 14 20 8 11,43 
Ukupno 52 37,14 38 27,14 34 24,28 16 11,42 
 
Broj muških ispitanika iznosi 10 (7,14 %), ostalih 130 (92,86%) su ţene. Svi ispitani 
muški uĉitelji zaposleni su u BiH, ali za obradu podataka u ovom istraţivanju, spol ispitanika, 
ipak neće biti znaĉajan.  
U Tablici 9. prikazana je distribucija ispitanika s obzirom na viša struĉna zvanja 
ispitanika iz RH i BiH posebno i ukupno.  
U RH ispitanika bez viših struĉnih zvanja ima 57 (87,69%), uĉitelja mentora 4 
(6,15%) i uĉitelja savjetnika 4 (6,15%). 
U BiH je ispitanika bez viših struĉnih zvanja ima 52 (69,33%), uĉitelja mentora 16 
(21,33%) te uĉitelja savjetnika 7 (9,33%).  
Ukupno je ĉak 109 (77,85%) ispitanika bez viših struĉnih zvanja, 20 (14,29% 
mentora) te 11 (7,86) savjetnika. 
 
Tablica 9. Distribucija ispitanika s obzirom na viša stručna zvanja u RH i BiH. 
Zvanja 
Viša struĉna zvanja 
Ne Da – uĉitelj mentor Da – uĉitelj savjetnik 
N % N % N % 
RH 57 87,69 4 6,15 4 6,15 
BiH 52 69,33 16 21,33 7 9,33 
Ukupno 109 77,85 20 14,29 11 7,86 
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U Tablici 10. prikazana je distribucija ispitanika s obzirom na viša struĉna znanstvena 
zvanja ispitanika iz RH i BiH posebno i ukupno.  
U RH je ispitanika bez viših znanstvenih zvanja 61 (93,85%), magistara znanosti 4 
(6,15%) i doktora znanosti 0 (0%).  
U BiH je ispitanika bez viših znanstvenih zvanja 67 (89,33%),  magistara znanosti 8 
(10,67%) te doktora znanosti 0 (0%).  
Ukupno je ĉak 128 (91,43%) ispitanika bez viših znanstvenih zvanja, samo 12 (8,57%) 
magistara znanosti i nijedan doktor znanosti. 
 
Tablica 10. Distribucija ispitanika s obzirom na viša znanstvena zvanja u RH i BiH. 
Zvanja 
Viša znanstvena zvanja 
Ne Da – magistar znanosti Da – doktor znanosti 
N % N % N % 
RH 61 93,85 4 6,15 0 0 
BiH 67 89,33 8 10,67 0 0 
Ukupno 128 91,43 12 8,57 0 0 
  
Od ukupnog broja ispitanika, njih 72 fakultetsko obrazovanje završilo je u Osijeku u 
RH (51,43%). 56 uĉitelja od ukupnog broja ispitanika fakultetsko obrazovanje završilo je u 
BiH (40 %). Dvoje se uopće nije izjasnilo koji je fakultet završio, dok njih deset nije navelo 
grad u kojemu je fakultet završen, što iznosi ukupno 12 (8,57 %) ispitanika. 
 Iz Tablice 11. razvidna je distribucija ispitanika s obzirom na drţavu gdje su završili 
fakultet i viša struĉna zvanja. 
Bez viših struĉnih zvanja koji su fakultetsko obrazovanje završili u RH ima 62 
(86,11%), uĉitelja mentora 5 (6,94%) i uĉitelja savjetnika 5 (6,94%).  
Bez viših struĉnih zvanja koji su fakultetsko obrazovanje završili u BiH ima 36 
(64,29%), uĉitelja mentora 14 (25%) i uĉitelja savjetnika 6 (10,71%). 
Ukupno 12 ispitanika nije se izjasnilo gdje su završili svoje primarno obrazovanje, a 
od tog broja je bez viših struĉnih zvanja 11 (84,62%) ispitanika, te jedan uĉitelj mentor (7,69). 
 
Tablica 11. Distribucija ispitanika s obzirom na drţavu završenog fakulteta i viša stručna zvanja.  
Zvanja 
Viša struĉna zvanja 
Ne Da – uĉitelj mentor Da – uĉitelj savjetnik 
N % N % N % 
RH fakultet 62 86,11 5 6,94 5 6,94 
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BiH fakultet 36 64,29 14 25 6 10,71 
Nije se izjasnilo 11 84,62 1 7,69 0 0 
Ukupno 109 77,84 19 14.28 11 7,85 
 
Iz Tablice 12. razvidna je distribucija ispitanika s obzirom na drţavu završenog 
fakulteta i viša znanstvena zvanja. 
Bez viših znanstvenih zvanja koji su svoje fakultetsko obrazovanje završili u RH ima 
66 (91,67%), magistara znanosti 6 (8,33%) i doktora znanosti 0 (0%).  
Bez viših znanstvenih zvanja koji su svoje fakultetsko obrazovanje završili u BiH ima 
50 (89,29%),  magistara znanosti 6 (10,71%) te doktora znanosti 0 (0%).  
Ukupno 12 ispitanika nije se izjasnilo gdje su završili svoje primarno obrazovanje, a 
svih 12 (92,30%) nemaju viša znanstvena zvanja. 
 
Tablica 12. Distribucija ispitanika s obzirom na drţavu završenog fakulteta i viša znanstvena zvanja. 
Zvanja 
Viša znanstvena zvanja 
Ne Da – magistar znanosti Da – doktor znanosti 
N % N % N % 
RH fakultet 66 91,67 6 8,33 0 0 
BiH fakultet 50 89,29 6 10,71 0 0 
Nije se izjasnilo 12 100 0 0 0 0 
Ukupno 116 82,85 12 8,58 0 0 
 
Mjesto gdje su prema vlastitim procjenama uĉitelji najviše stjecali svoje pedagoške 
kompetencije vidljive su u Tablici 13. Uoĉava se da su uĉitelji procijenili kako su najviše 
stjecali svoje pedagoške kompetencije na fakultetu (42,14%), zatim u školi (40%), obitelji 
(10%), neformalnim usavršavanjima (5,71%), i ostalo (2,14%). 
 
Tablica 13. Mjesto gdje su učitelji najviše stjecali svoje pedagoške kompetencije. 
 N % 
Obitelj 14 10 
Škola 56 40 
Fakultet 59 42,14 
Neformalna usavršavanja 8 5,71 
Ostalo 3 2,14 
 
Analiza rezultata Skale samoprocjene kompetentnosti za uĉiteljsku ulogu vidljivi su u 
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Tablici 14. Analizirani su rezultati gdje je 1 (u potpunosti se ne slaţem), 2 (uglavnom se ne 
slaţem), 3 ( niti se slaţem niti se ne slaţem), 4 (uglavnom se slaţem), 5 (u potpunosti se  
slaţem).  
Iz Tablice 14. razvidno je da najveću prosjeĉnu ocjenu imaju sljedeće sastavnice 
uĉiteljske pedagoške kompetentnosti: Učiteljski poziv u potpunosti me zadovoljava (M= 4,54; 
SD=0,65), Uvjeren/a sam da dobro postupam sa svojim učenicima (M= 4,36; SD=0,54), 
Dostatno sam kompetentan/na za rad s učenicima (M= 4,36; SD=0,61), Ne sumnjam u 
ispravnost svojih odgojnih postupaka (M= 4,36; SD=0,70) i U rješavanju disciplinskih 
problema u razredu osjećam sigurnost (M= 4,21; SD=0,59). Navedeni rezultat ukazuje da se 
uĉitelji u najvećoj mjeri u potpunosti ili djelomiĉno slaţu s navedenim sastavnicama 
uĉiteljske pedagoške kompetentnosti. 
Najniţe prosjeĉne procjene uĉitelji su dali redom sljedećim sastavnicama uĉiteljske 
pedagoške kompetentnosti: Pored obitelji, vršnjaka i medija moj utjecaj na učenike je 
zanemariv (M = 2,06; SD = 0,92), Da sam imao bolje pedagoško obrazovanje, bolje bih 
postupio u svom radu (M = 2,55; SD = 1,01) i Tijekom školovanja za učiteljsku ulogu 
nedostajalo mi je informacija o odgoju (M = 2,87; SD = 1,06), što ukazuje na to da meĊu 
ispitanicima postoje oni koji se uopće ne slaţu s navedenim sastavnicama uĉiteljske 
pedagoške kompetentnosti, dok ima i onih koji se s ovim sastavnicama u potpunosti slaţu. 
 
Tablica 14. Rezultati skale samoprocjene kompetentnosti za učiteljsku ulogu.  
Varijable M SD 
1-Da sam imao bolje pedagoško obrazovanje, 
bolje bih postupio u svom radu. 
2,55 1,01 
2-Po instinktu znam što je uĉenicima potrebno. 3,98 0,73 
3-Tijekom školovanja za uĉiteljsku ulogu 
nedostajalo mi je informacija o odgoju. 
2,87 1,06 
4 -Uvjeren/a sam da dobro postupam sa svojim 
uĉenicima. 
4,36 0,54 
5-U rješavanju disciplinskih problema u razredu 
osjećam sigurnost. 
4,21 0,59 
6-Dostatno sam kompetentan/na za rad s 
uĉenicima 
4,36 0,61 
7-Pored obitelji, vršnjaka i medija moj utjecaj 
na uĉenike je zanemariv 
2,06 0,92 





9 - Za ispravan odnos prema uĉenicima 
smatram da imam dovoljno znanja 
4,35 0,67 
10-Ne sumnjam u ispravnost svojih odgojnih 
postupaka; 
4,36 0,70 
11- Moj odgojni utjecaj na uĉenike je presudan. 3,24 0,87 
12 – Uĉiteljski poziv u potpunosti me 
zadovoljava. 
4,54 0,65 
Ukupno 3,76 0,30 
 
Nadalje, analizirani su rezultati skale samoprocjene podruĉja kompetentnosti uĉitelja. 
Deskriptivnom se statistikom uoĉava kako su svi segmenti u procjenama podruĉja 
kompetentnosti oĉekivano pozitivni, što je i uoĉljivo u Tablici 15.  
Posebno se istiĉe sastavnica uĉiteljske pedagoške kompetentnosti Posjedujem 
kompetencije u području utvrđivanja učenikova postignuća u školi koja je od 140 ispitanika 
ocijenjena najvišom prosjeĉnom ocjenom (M = 4,41; SD = 0,60). Navedeni rezultat ukazuje 
da uĉitelji imaju vrlo visoke i homogene procjene kada je u pitanju ova sastavnica uĉiteljske 
pedagoške kompetencije. 
Najniţe prosjeĉne procjene uĉitelji su dali redom sljedećim sastavnicama uĉiteljske 
pedagoške kompetentnosti: Posjedujem kompetencije u području metodologije izgradnje 
školskog kurikuluma (M = 3,73; SD = 0,83), Posjedujem kompetencije u području 
metodologije izgradnje kurikuluma školskog podsustava (M = 3,59; SD = 0,84) i Posjedujem 
kompetencije u području metodologije izgradnje kurikuluma nastave (M = 3,86; SD = 0,77), 
što ukazuje na veću neujednaĉenost kompetencija uĉitelja u navedenim podruĉjima.  
To znaĉi da meĊu ispitanicima postoje oni koji se uopće ne smatraju kompetentnima u 
navedenim sastavnicama uĉiteljske pedagoške kompetentnosti, dok ima i onih koji svoje 
kompetencije u istima procjenjuju vrlo visokima. 
 
Tablica 15. Distribucija rezultata samoprocjene područja kompetentnosti učitelja. 
 Varijable M SD 
1 
Posjedujem kompetencije u podruĉju 




Posjedujem kompetencije u podruĉju 





Posjedujem kompetencije u podruĉju 




Posjedujem kompetencije u podruĉju 
organiziranja odgojno – obrazovnog procesa 
4,17 0,72 
5 
Posjedujem kompetencije u podruĉju 
voĊenja odgojno – obrazovnoga procesa 
4,31 0,62 
6 
Posjedujem kompetencije u podruĉju 
utvrĊivanja uĉenikova postignuća u školi 
4,41 0,60 
7 
Posjedujem kompetencije u podruĉju 
oblikovanja razrednoga odjela 
4,27 0,69 
8 
Posjedujem kompetencije u podruĉju 
oblikovanja školskog ozraĉja 
4,37 0,60 
9 
Posjedujem kompetencije u podruĉju 
odgojnoga partnerstva s roditeljima 
4,27 0,61 
 Ukupno 4,11 0,53 
 
 
Na temelju rezultata prikazanih u Tablici 16., moţe se zakljuĉiti kako su ispitanici iz 
RH dali prosjeĉno najvišu procjenu sastavnici uĉiteljske pedagoške kompetentnosti 
Posjedujem kompetencije u području utvrđivanja učenikova postignuća u školi (M = 4,49; SD 
= 0,56). Ovaj rezultat se podudara s ukupnim rezultatom ispitanika iz obje drţave, gdje je 
takoĊer ova sastavnica uĉiteljske pedagoške kompetentnosti oznaĉena najvećom prosjeĉnom 
ocjenom.  
Najniţe prosjeĉne procjene uĉitelji su dali redom sljedećim sastavnicama uĉiteljske 
pedagoške kompetentnosti: Posjedujem kompetencije u području metodologije izgradnje 
kurikuluma školskog podsustava (M = 3,68; SD = 0,79), Posjedujem kompetencije u području 
metodologije izgradnje školskog kurikuluma (M = 3,69; SD = 0,92) i Posjedujem 
kompetencije u području metodologije izgradnje kurikuluma nastave (M = 3,92; SD = 0,80), 
što takoĊer ukazuje, kao i u prethodnom primjeru, na veću neujednaĉenost kompetencija 
uĉitelja u navedenim podruĉjima.  
 
Tablica 16. Distribucija rezultata samoprocjene područja kompetentnosti učitelja iz RH. 
 Varijable M SD 
                                                        
7
  Školski podsustavi podrazumijevaju kurikulume: socijalnih kompetencija, interkulturalnih kompetencija, 
emocionalnih kompetencija, izvannastavnih aktivnosti, kurikulum za učenike s posebnim potrebama i 




Posjedujem kompetencije u podruĉju 




Posjedujem kompetencije u podruĉju 
metodologije izgradnje kurikuluma nastave 
3,92 0,80 
3 
Posjedujem kompetencije u podruĉju 




Posjedujem kompetencije u podruĉju 
organiziranja odgojno – obrazovnog procesa 
4,17 0,76 
5 
Posjedujem kompetencije u podruĉju 
voĊenja odgojno – obrazovnoga procesa 
4,41 0,61 
6 
Posjedujem kompetencije u podruĉju 
utvrĊivanja uĉenikova postignuća u školi 
4,49 0,56 
7 
Posjedujem kompetencije u podruĉju 
oblikovanja razrednoga odjela 
4,38 0,55 
8 
Posjedujem kompetencije u podruĉju 
oblikovanja školskog ozraĉja 
4,46 0,50 
9 
Posjedujem kompetencije u podruĉju 
odgojnoga partnerstva s roditeljima 
4,34 0,57 
 Ukupno 4,17 0,51 
 
 
Na temelju rezultata prikazanih u Tablici 17., moţe se zakljuĉiti kako su ispitanici iz 
BiH takoĊer dali prosjeĉno najvišu procjenu sastavnici uĉiteljske pedagoške kompetentnosti 
Posjedujem kompetencije u području utvrđivanja učenikova postignuća u školi (M = 4,35; SD 
= 0,63).  
Najniţe prosjeĉne procjene uĉitelji su dali redom istim podruĉjima/sastavnicama 
kompetencija koje su ispitivane kao i ispitanici iz RH i to: Posjedujem kompetencije u 
području metodologije izgradnje kurikuluma školskog podsustava (M = 3,51; SD = 0,88), 
Posjedujem kompetencije u području metodologije izgradnje školskog kurikuluma (M = 3,76; 
SD = 0,75) i Posjedujem kompetencije u području metodologije izgradnje kurikuluma nastave 
(M = 3,81; SD = 0,75).  
UsporeĊujući rezultate ispitanika iz RH i iz BiH vidimo da ispitanici iz RH imaju 
nešto veću ukupnu prosjeĉnu vrijednost samoprocjene u svim podruĉjima kompetentnosti 
uĉitelja (M=4,17; SD= 0,51), što znaĉi da se procjenjuju kompetentnijima u odnosu na 
ispitanike iz RH. Ispitanici iz BiH imaju prosjeĉnu vrijednost 4,06 (SD=0,54). Dobiveni su 
rezultati posljedica većeg radnog staţa kod ispitanika iz RH (Tablica 7.), a ispitanici s više 





Tablica 17. Distribucija rezultata samoprocjene područja kompetentnosti učitelja iz BiH. 
 Varijable M SD 
1 
Posjedujem kompetencije u podruĉju 




Posjedujem kompetencije u podruĉju 
metodologije izgradnje kurikuluma nastave 
3,81 0,75 
3 
Posjedujem kompetencije u podruĉju 




Posjedujem kompetencije u podruĉju 
organiziranja odgojno – obrazovnog procesa 
4,17 0,69 
5 
Posjedujem kompetencije u podruĉju 
voĊenja odgojno – obrazovnoga procesa 
4,23 0,63 
6 
Posjedujem kompetencije u podruĉju 
utvrĊivanja uĉenikova postignuća u školi 
4,35 0,63 
7 
Posjedujem kompetencije u podruĉju 
oblikovanja razrednoga odjela 
4,19 0,78 
8 
Posjedujem kompetencije u podruĉju 
oblikovanja školskog ozraĉja 
4,29 0,67 
9 
Posjedujem kompetencije u podruĉju 
odgojnoga partnerstva s roditeljima 
4,21 0,65 
 Ukupno 4,06 0,54 
 
Na temelju rezultata prikazanih u Tablici 18., razvidno je da su ispitanici iz urbane 
sredine imali najvišu prosjeĉnu vrijednost samoprocjene u svim podruĉjima kompetentnosti 
uĉitelja (M=4,13; SD= 0,53), a ispitanici iz ruralne sredine imali su nešto manju ukupnu 
prosjeĉnu ocjenu u odnosu na ispitanike iz urbane sredine (M=0,08; SD=0,52). 
 
Tablica 18. Distribucija rezultata samoprocjene područja kompetentnosti učitelja iz urbane i ruralne 
sredine. 
 Varijable N M SD 
1 Urbana sredina 70 4,13 0,53 
2 Ruralna sredina 70 4,08 0,52 




Iz Tablice 19. razvidno je da su ispitanici s najviše radnog staţa (30 i više godina) 
imali i najvišu prosjeĉnu ocjenu samoprocjene u svim podruĉjima kompetentnosti uĉitelja 
(M=4,26, SD= 0,63) što je i oĉekivan rezultat s obzirom na to da su i uĉitelji procijenili kako 
se pedagoške kompetencije stjeĉu iskustvom i radom u odgojno – obrazovnom sustavu. 
Najmanju prosjeĉnu ocjenu imaju ispitanici s najmanje radnog iskustva (0 – 10 godina) i to 
4,01 (SD=0,54).  
 
Tablica 19. Distribucija rezultata samoprocjene područja kompetentnosti učitelja s obzirom na godine 
radnog staţa. 
 Varijable – godine staţa N M SD 
1 0 – 10 godina 52 4,01 0,54 
2 11 – 20 godina 38 4,15 0,50 
3 21 – 35 godina 34 4,14 0,47 
4 30 i više godina 16 4,26 0,63 
 Ukupno 140 4,11 0,53 
 
U Tablici 20. vidljivo je da su ispitanici koji su primarno obrazovanje završili u RH 
imali i najvišu prosjeĉnu ocjenu samoprocjene u svim podruĉjima kompetentnosti uĉitelja 
(M=4,17, SD= 0,49), a nešto manju prosjeĉnu ocjenu imali su ispitanici koji su fakultetsko 
obrazovanje za uĉiteljsku ulogu završili u BiH (M=4,09, SD= 0,49). 
 
Tablica 20. Distribucija rezultata samoprocjene u područjima kompetentnosti učitelja s obzirom na 
drţavu završenog primarnog fakulteta. 
Varijable  N M SD 
RH fakultet 72 4,17 0,49 
BiH fakultet 56 4,09 0,58 
Nije se izjasnilo 12 3,83 0,39 
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Ukupno 140 4,11 0,53 
 
5.7. Interpretacija rezultata i rasprava 
 
Rezultati odgovora na pitanje gdje su najviše stjecali svoje pedagoške kompetencije gdje 
je bilo ponuĊeno zaokruţiti jedan od sljedećih odgovora: obitelj, škola, fakultet, neformalna 
usavršavanja i ostalo prikazani su na Slici 1. gdje su vidljivi posebno rezultati ispitanika iz 
RH i BiH te ukupni rezultati.  
Vidljivo je na Slici 1. da su ispitani uĉitelji u RH svoje pedagoške kompetencije najviše 
stekli u školi (53,85%), a najmanje u obitelji (3,08%) i ostalom (1,54%), dok su ispitanici iz 
BiH svoje pedagoške kompetencije najviše stekli na fakultetu (49,33%), a najmanje na 
neformalnim usavršavanjima (4%) i ostalom (2,67%). Ovaj rezultat je vjerojatno posljedica 
razlika u godinama radnog staţa izmeĊu ispitanika iz RH i BiH, budući da ispitanici iz RH 
imaju više radnoga staţa od ispitanika iz BiH te većeg broja pedagoških kolegija na 
fakultetima u BiH.   
Uĉitelji su ukupno procijenili kako su najviše stjecali svoje pedagoške kompetencije na 
fakultetu (42,14%), zatim u školi (40%), obitelji (10%), neformalnim usavršavanjima (5,71%), i 
ostalo (2,14%). 
Pod ostalim, dva ispitanika su navela: karakter liĉnosti, interes, ljubav prema ovom poslu, 
pedagoški projekti organizirani od strane nevladinih organizacija, a treći ispitanik koji je 
zaokruţio ovaj odgovor nije ponudio objašnjenje.  
U istraţivanju koje je provela Brust Nemet (2015) dobiveni su sliĉni rezultati. U tom 
istraţivanju uĉitelji su procijenili kako su najviše stjecali svoje pedagoške kompetencije u obitelji 
(36,3%), a zatim na fakultetu (29,8%) te nadalje na struĉnim formalnim usavršavanjima (14,5%), 





Slika 1. Prikaz rezultata odgovora na 8. pitanje – usporedba RH i BiH 
 
Na Slici 2. vidljivo je da su ispitanici iz urbanih sredina u RH svoje pedagoške 
kompetencije najviše stekli u školi (23,08%), a najmanje u obitelji (3,08%) i ostalo (0%). 
Ispitanici iz ruralnih sredina u RH svoje su pedagoške kompetencije takoĊer najviše stekli u 
školi (30,77%), a najmanje u obitelji (0%) i ostalo (1,53%).  Ispitanici iz urbanih sredina u 
BiH svoje su pedagoške kompetencije najviše stekli na fakultetu (25,33%), a najmanje na 
neformalnim usavršavanjima (4%) i ostalo (1,33%). Ispitanici iz ruralnih sredina u BiH svoje 
su pedagoške kompetencije najviše stekli na fakultetu (24%), a najmanje na neformalnim 
usavršavanjima (0%) i ostalo (1,33%). 
 
Slika 2. Prikaz rezultata odgovora na 8. pitanje – usporedba RH - BiH urbana i ruralna sredina 
43 
 
Na Slici 3. vidljiva je ukupna usporedba rezultata ispitanika iz urbane i ruralne sredine.  
Uoĉava se da su ispitanici iz urbanih sredina svoje pedagoške kompetencije najviše stekli na 
fakultetu (22,14%), a najmanje na neformalnim usavršavanjima (4,29%) i ostalom (0,71%), 
dok su ispitanici iz ruralnih sredina svoje pedagoške kompetencije najviše stekli u školi 
(22,86%), a najmanje na neformalnim usavršavanjima(1,43%) i ostalom (0,71%). 
 
 
Slika 3. Prikaz rezultata odgovora na 8. pitanje – usporedba urbana – ruralna sredina. 
 
U istraţivanju koje je provela Brust Nemet (2015) meĊu uĉiteljima razredne i 
predmetne nastave uoĉava se kako su uĉitelji procijenili kako su najviše stjecali svoje 
pedagoške kompetencije u obitelji (36,3%), zatim na fakultetu (29,8%), struĉnim formalnim 
usavršavanjima (14,5%), neformalnim usavršavanjima (12,3%) i ostalo (6,8%). 
Na pitanje otvorenog tipa o varijablama koje prema procjenama uĉitelja doprinose 
pedagoškim kompetencijama uĉitelja u Tablici 21. uoĉava se rang od 1 do 10. Jedan oznaĉava 
najuĉestalije spominjane varijable koje doprinose pedagoškim kompetencijama uĉitelja, a 
deseto mjesto oznaĉava najmanje uĉestale, ali ne i najmanje znaĉajne varijable.  
Uoĉava se kako je ĉak 32,04 % uĉitelja navelo kvalitetno formalno obrazovanje te 
kontinuirano, cjeloţivotno uĉenje kao najvaţniji doprinos pedagoškim kompetencijama 
uĉitelja. 18,77% uĉitelja smatra kako iskustvo doprinosi razvoju pedagoških kompetencija 
uĉitelja. Slijedi doprinos odgoja, obitelji osobnosti i liĉnosti djelatnika sa 8,09%, zatim 
meĊusobno uvaţavanje, timski rad i suradnja s kolegama s 7,77%, razna struĉna literatura i 
izvori (ĉasopisi, knjige, metodike rada, internet, radio i TV emisije i sl.) sa 7,44%, ljubav 
prema poslu, zainteresiranost, motivacija za rad (6,80%), znanje, kvaliteta i samoprocjena 
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rada (5,17%). 3, 88% uĉitelja istaknulo je savjesnost, odgovornost, empatiju, toleranciju, 
1,94% razvoj komunikacijskih vještina i razvoj liĉnosti dok je 8,10% odgovora rasporeĊeno u 
kategoriju ostalo, a koja obuhvaća istraţivanje, slobodu, suradnju sa struĉnjacima,  pozitivno 
radno okruţje i izvannastavne i izvanškolske aktivnosti. 
Sliĉni rezultati dobiveni su i u istraţivanju koje je provela Brust Nemet (2015) koje je 
provedeno i meĊu uĉiteljima razredne i meĊu uĉiteljima predmetne nastave gdje je vidljivo da 
se u ova istraţivanja uĉitelji najviše slaţu kako kvalitetno obrazovanje i cjeloţivotno uĉenje 
(29%) najviše pridonosi pedagoškim kompetencijama uĉitelja. Zatim slijede komunikacijske 
vještine, empatija i tolerancija (23%), meĊusobno uvaţavanje, timski rad i suradnja s 
kolegama (8%), odgoj i osobnost uĉitelja (8%), iskustvo (6%), ljubav prema poslu (4%), 
pozitivno ozraĉje u školi i lokalnoj zajednici (4%), potpora i poštovanje prema uĉitelju (3%), 
ostalo (9%). Zanimljivo je kako je u provedenom istraţivanju kategorija „struĉna literatura― 
sa 7,44% na ĉak petom mjestu, a u istraţivanju Brust Nemet (2015) nije navedena. Ostali  se 
navodi uglavnom poklapaju s manjim odstupanjima u postotcima. 
 
Tablica 21. Procjene učitelja o doprinosima na pedagoške kompetencije učitelja. 
Redni broj 
 
Doprinos pedagoškim kompetencijama uĉitelja 
 
% 
1. kontinuirano, cjeloţivotno uĉenje te kvalitetno obrazovanje 32,04 
2. iskustvo 18,77 
3. odgoj, obitelj i osobnost uĉitelja 8,09 
4. suradnja s kolegama, razmjena iskustava, suradnja s roditeljima 7,77 
5. 
razna struĉna literatura i izvori (ĉasopisi, knjige, metodike rada, internet, 
radio i TV emisije i sl.) 
7,44 
6. ljubav prema poslu, zainteresiranost, motivacija za rad 6,80 
7. znanje, kvaliteta i samoprocjena rada 5,17 
8. savjesnost, odgovornost, empatija, tolerancija 3,88 
9. razvoj komunikacijskih vještina i razvoj liĉnosti 1,94 
10. 
ostalo (istraţivanje, sloboda, suradnja sa struĉnjacima, okruţje, 




Uĉitelji znaĉajno istiĉu cjeloţivotno obrazovanje kao faktor koji najviše doprinosi 
pedagoškim kompetencijama uĉitelja (32,04%). Topolovĉan (2011) navodi da razvijeni 
obrazovni sustavi u Europi, kao jedan od glavnih razloga kvalitete školstva navode kvalitetno 
inicijalno i cjeloţivotno obrazovanje svojih uĉitelja i uĉiteljica.  
Brust Nemet (2015, prema Previšić, 2007, 184) istiĉe kako su znanje, kompetencija i 
komunikacija suvremene komponente koje objedinjuju idealan obrazovni tip. Brust Nemet 
(2015) nadalje smatra da osposobljavanje ĉovjeka za ţivot, za stalno uĉenje i obrazovanje nije 
samo briga za njegovu profesionalnu kompetenciju, nego i poţeljna razina njegove opće 
kulture. U današnjem vremenu brzih promjena samo kvalitetno opće obrazovanje moţe biti 
siguran temelj za nadogradnju stalnih inovacija i novih znanja (Brust Nemet, 2015, prema 
Previšić, 2007., 185). 
U rezultatima istraţivanja samoprocjene kompetentnosti za uĉiteljsku ulogu gdje je 1 
(u potpunosti se ne slaţem), 2 (uglavnom se ne slaţem), 3 ( niti se slaţem niti se ne slaţem), 4 
(uglavnom se slaţem), 5 (u potpunosti se  slaţem), vidljiva je distribucija odgovora po svim 
kategorijama, ali uoĉljiva je znaĉajnija zastupljenost odgovora ispitanika u kategoriji 
„uglavnom i potpuno se slaţem― (Slika 4.) te „niti se slaţem niti se ne slaţem i uglavnom se 
ne slaţem― (Slika 5.), ovisno o sadrţaju varijable/tvrdnje. Odgovori su podijeljeni u dvije 
kategorije na osnovu zastupljenosti odgovora u kategorijama iznad aritmetiĉke sredine (Slika 
4.) i ispod aritmetiĉke sredine (Slika 5.) koja iznosi 3,50.  
Na slici 4. vidljiva je distribucija odgovora u kategorijama „u potpunosti se slaţem― u 
tvrdnjama da ne sumnjaju u ispravnost svojih odgojnih postupaka (47,14 %) kao i 
zadovoljstvo uĉiteljskim pozivom (61,43 %), dok se za iste tvrdnje po jedan ispitanik u 
potpunosti ne slaţe i uglavnom ne slaţe.  
U istraţivanju koje su provele Ljubetić i Kostović Vranješ (2008), 76% uĉitelja 
uĉiteljski poziv u potpunosti zadovoljava što je posljedica visoke samoprocjene pedagoške 
kompetencije, sigurnosti u svom nastupu te preuzimanju odgovornosti za kvalitetu odnosa s 
uĉenicima. 
Nadalje, ispitanici se najviše djelomiĉno slaţu s tvrdnjom da po instinktu znaju što je 
uĉenicima potrebno (56 %). Isto tako smatraju i za tvrdnju da su uvjereni da dobro postupaju 
sa svojim uĉenicima (58 %), da u rješavanju disciplinskih problema u razredu osjećaju 
sigurnost (61 %) te da su dostatno kompetentni za rad s uĉenicima (48 %). 






 Odgovori ispitanika/ca zastupljenih u kategorijama odgovora „uglavnom i u potpunosti se 
slaţem“. 
 
Na slici 5. vidljive su tvrdnje iz upitnika za koje su mišljenja najviše podijeljena, a 
odgovori su najviše smješteni oko prve tri kategorije koje oznaĉavaju najmanje slaganje sa 
tvrdnjom.  
Na slici 5. vidljivo je da se ispitanici uglavnom ne slaţu s tvrdnjom da im je tijekom 
školovanja za uĉiteljsku ulogu nedostajalo informacija o odgoju (38,57 %) i to da je njihov 
utjecaj na uĉenike pored obitelji, vršnjaka i medija zanemariv (42,14 %). 
Niti se slaţu niti se ne slaţu u najvećem broju s tvrdnjama kako bi da su imali bolje 
pedagoško obrazovanje bolje postupili u svom radu (32,14%)  i  s tvrdnjom da je njihov 
odgojni utjecaj na uĉenike presudan (45 %). 
U istraţivanju koje su provele Ljubetić i Kostović Vranješ (2008), uoĉeno je kako 
ispitanici postiţu najmanje slaganje kad je u pitanju veza formalnog obrazovanja i 
pedagoškog djelovanja, odnosno, preciznije, preuzimanja odgovornosti uĉitelja za vlastito 
pedagoško djelovanje što se ispituje u prvoj varijabli. 
Prema Ljubetić, Kostović Vranješ (2008) trećina se ispitanika (29%) potpuno i 
uglavnom slaţe s navedenom tvrdnjom i smatra da je razlog njihova neodgovarajućeg 
pedagoškog djelovanja nedostatno obrazovanje, dakle odriĉe se svoje osobne odgovornosti, a 
                                                        
8  Varijable: 2- Po instinktu znam što je učenicima potrebno.; 4 - Uvjeren/a sam da dobro postupam sa svojim 
učenicima; 5 - U rješavanju disciplinskih problema u razredu osjedam sigurnost; 6 - Dostatno sam 
kompetentan/na za rad s učenicima; 8 - Siguran/na sam da mogu utjecati na svoje učenike; 9 - Za ispravan 
odnos prema učenicima smatram da imam dovoljno znanja; 10 - Ne sumnjam u ispravnost svojih odgojnih 
postupaka; 12 – Učiteljski poziv u potpunosti me zadovoljava. 
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taj je postotak u provedenom istraţivanju 19,29%. Nadalje, gotovo polovina njih se uglavnom 
ne slaţe ili nije sigurna, a u provednom istraţivanju je taj postotak ĉak 60,71%. Zatim petina 
anketiranih uĉitelja (23%) u potpunosti preuzima odgovornost za svoje pedagoško djelovanje 
bez obzira na steĉena znanja tijekom studija, a sliĉan je rezultat i u provedenom istraţivanju 
koji iznosi 20% (Ljubetić, Kostović Vranješ, 2008). 
Nadalje autorice navode da je sliĉno i s tvrdnjom „Moj odgojni utjecaj na uĉenike je 
presudan― s kojom se samo djelomiĉno slaţe, ili pak nije sigurna polovina ispitanika (55%). U 
provedom istraţivanju je taj postotak 75,71%. Potpunu sigurnost u osobni odgojni utjecaj na 
uĉenika izraţava 11% ispitanika, a u provedenom istraţivanju 6,43%. Zatim 15% navedenu 
tvrdnju smatra potpuno netoĉnom, dok u provedenom istraţivanju isto smatra 2,14% 
ispitanika. Preostala petina anketiranih uĉitelja uglavnom se slaţe da je njihov odgojni utjecaj 
na uĉenika presudan (Ljubetić, Kostović Vranješ, 2008). U provedenom istraţivanju 




 Odgovori ispitanika/ca zastupljenih u svima kategorijama, a najviše oko srednjih vrijednosti 
Izdvaja se treća varijabla koja glasi: Tijekom školovanja za uĉiteljsku ulogu 
nedostajalo mi je informacija o odgoju, kako bi se vidjelo zadovoljstvo ispitanika fakultetskim 
obrazovanjem. 
                                                        
9 Varijable: 1 Da sam imao bolje pedagoško obrazovanje, bolje bih postupio u svom radu; 3 - Tijekom školovanja 
za učiteljsku ulogu nedostajalo mi je informacija o odgoju; 7 - Pored obitelji, vršnjaka i medija moj utjecaj na 




Slika 6. pokazuje ukupnu procjenu uĉitelja, je li im tijekom školovanja nedostajalo 
informacija o odgoju, gdje je 1 (u potpunosti se ne slaţem), 2 (djelomiĉno se ne slaţem), 3 
(niti se slaţem niti se ne slaţem), 4 (djelomiĉno se slaţem) i 5 (u potpunosti se slaţem). 
Vidljiva je izraţena nesigurnost u odgovorima izraţenim u distribuciji odgovora oko srednjih 
vrijednosti koje znaĉe da se ispitanici s tvrdnjom u jednakoj mjeri „uglavnom slaţu― i  
„uglavnom ne slaţu― (N=41; %=29,29), a zatim „niti slaţu niti ne slaţu― (N=39; %=27,86).  
Autorice Ljubetić i Kostović Vranješ (2008) u svom istraţivanju navode da anketirani 
uĉitelji u varijabli „Da sam imao bolje pedagoško obrazovanje―, netoĉnim/djelomiĉno toĉnim, 
odnosno u potpunosti i djelomiĉno se ne slaţu s tvrdnjom da im je tijekom studija nedostajalo 
informacija o odgoju (Σ = 57%), dok u provedenom istraţivanju procjena u navedenim 
kategorijama iznosi 39,29% od ukupnog broja ispitanika. 
 Moţemo zakljuĉiti da su uĉitelji nesigurni u toĉnost navedene varijable i ne moţe se sa 
sigurnosti reći jesu li uistinu zadovoljni fakultetskim obrazovanjem. 
 
 
Slika 6. Varijabla: Tijekom školovanja za učiteljsku ulogu nedostajalo mi je informacija o odgoju-ukupno 
 
Nadalje na Slici 7. vidljiva je distribucija odgovora u trećoj varijabli kod ispitanika 
koji su fakultetsko obrazovanje završili u RH, a grafikon je gotovo identiĉan u odnosu na 
ukupne rezultate. 29,17% ispitanika se uglavnom ne slaţe i uglavnom slaţe s navedenom 
tvrdnjom, 26,39 % niti se slaţe niti se ne slaţe, 9,72% u potpunosti se ne slaţe, a 5,56% u 
potpunosti se slaţe s navedenom tvrdnjom. 
 




Slika 7. Varijabla: Tijekom školovanja za učiteljsku ulogu nedostajalo mi je informacija o odgoju 
(RH fakultet) 
 
Na Slici 8. vidljiva je distribucija odgovora u trećoj varijabli kod ispitanika koji su 
fakultetsko obrazovanje završili u BiH. Uoĉava se da su ispitanici koji su fakultetsko 
obrazovanje završili u BiH najveći broj odgovora imali u kategoriji uglavnom se slaţem 
(33,93%) što ukazuje na nešto veću nezadovoljstvo fakultetskim obrazovanjem u odnosu na 
ispitanike koji su fakultetsko obrazovanje završili u RH. 26,79% ispitanika se uglavnom ne 
slaţe s navedenom tvrdnjom, 25 % niti se slaţe niti se ne slaţe, 12,50% u potpunosti se ne 
slaţe, a 1,79% u potpunosti se slaţe s navedenom tvrdnjom. 
 
Slika 8. Varijabla: Tijekom školovanja za učiteljsku ulogu nedostajalo mi je informacija o odgoju (BiH 
fakultet) 
1 5 4 3 2 




Na Slici 9. vidljiva je distribucija odgovora u trećoj varijabli kod ispitanika koji se 
nisu izjasnili gdje su završili svoje fakultetsko obrazovanje, kod kojih su odgovori rasporeĊeni 
u drugoj, trećoj i ĉetvrtoj kategoriji. 50% ispitanika se niti slaţe niti ne slaţe s navedenom 
tvrdnjom,  41,67 % se uglavnom slaţe s navedenom tvrdnjom dok se  8,33% uglavnom slaţe. 
 
 
Slika 9. Varijabla: Tijekom školovanja za učiteljsku ulogu nedostajalo mi je informacija o odgoju (nisu se 
izjasnili) 
 
U rezultatima istraţivanja podruĉja pedagoških kompetencija uoĉava se visoko 
samoprocijenjena kompetentnost uĉitelja u svim podruĉjima pedagoških kompetencija 
(M=4,11, SD=0,53) 
Navedeni se rezultati podudaraju s rezultatima koje je u istraţivanju dobila Brust 
Nemet (2015) iako je provela istraţivanje i meĊu uĉiteljima i razredne i predmetne nastave.  
Na Slici 10. vidljivo je da su rezultati istraţivanja pokazali kako ispitani uĉitelji 
posjeduju temeljne pedagoške kompetencije u svim podruĉjima kompetentnosti i u najvećem 
broju se sa svim tvrdnjama uglavnom slaţu. Najveći broj odgovora u toj kategoriji je u 
podruĉju odgojnoga partnerstva s roditeljima (56 %), a kompetencije u radu s roditeljima ( Σ 
= 67%) pokazalo je i istraţivanje koje su provele Ljubetić i Kostović Vranješ (2008). U 
Tablici 15. je vidljivo da su uĉitelji najveću ukupnu prosjeĉnu ocjenu dali segmentu 
Posjedujem kompetencije u području utvrđivanja učenikova postignuća u školi (M = 4,41; SD 
= 0,60).  
2 3 4 
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U podruĉju utvrĊivanja uĉenikova postignuća u školi jednak broj odgovora je u 
kategoriji „u potpunosti se slaţem― i „uglavnom se slaţem― i iznosi po 47 %. Izraţenu 
sigurnost ispitanici osjećaju i u oblikovanju razrednoga ozraĉja s ĉime se u potpunosti slaţe 
43 %, a uglavnom slaţe 52 % ispitanih. 
Uĉitelji najmanju sigurnost percipiraju u podruĉjima izgradnje kurikuluma i to u 
sljedećim sastavnicama: Posjedujem kompetencije u području metodologije izgradnje 
školskog kurikuluma (M = 3,73; SD = 0,83), Posjedujem kompetencije u području 
metodologije izgradnje kurikuluma školskog podsustava (M = 3,59; SD = 0,84) i Posjedujem 
kompetencije u području metodologije izgradnje kurikuluma nastave (M = 3,86; SD = 0,77), 
što nije oĉekivano s obzirom na rezultate istraţivanja Blaţević (2013) meĊu 176 uĉitelja 
razredne nastave u Splitu i Osijeku gdje se pokazalo da se uĉitelji osjećaju kompetentnima u 





 Prikaz ukupnih rezultata područja kompetentnosti ispitanika.  
S obzirom na dobivene rezultate zakljuĉuje se kako se uoĉava visoko 
samoprocijenjena kompetentnost uĉitelja u svim podruĉjima pedagoških kompetencija 
                                                        
10 Varijable: 1 - Posjedujem kompetencije u podruĉju metodologije izgradnje školskog kurikuluma;  
2 - Posjedujem kompetencije u podruĉju metodologije izgradnje kurikuluma nastave;  
3 - Posjedujem kompetencije u podruĉju metodologije izgradnje kurikuluma školskog podsustava;  
4 - Posjedujem kompetencije u podruĉju organiziranja odgojno – obrazovnog procesa; 
5 - Posjedujem kompetencije u podruĉju voĊenja odgojno – obrazovnoga procesa; 
6 - Posjedujem kompetencije u podruĉju utvrĊivanja uĉenikova postignuća u školi; 
7 -  Posjedujem kompetencije u podruĉju oblikovanja razrednoga odjela; 
8 - Posjedujem kompetencije u podruĉju oblikovanja školskog ozraĉja; 





(M=4,11, SD=0,53) te se potvrĊuje hipoteza H1 koja glasi:  
Učitelji razredne nastave osjećaju se pedagoški kompetentnima u svim područjima 
kompetentnosti učitelja. 
U Tablici 22. izdvojena je treća varijabla kako bi se utvrdilo zadovoljstvo ispitanika 
završenim primarnim obrazovanjem, odnosno jesu li tijekom formalnog obrazovanja za 
uĉiteljsku ulogu dobili dovoljno informacija o odgoju te postoje li razlike u odgovorima s 
obzirom na drţavu u kojoj su završili fakultetsko obrazovanje. Budući da je ukupna prosjeĉna 
ocjena za ovu varijablu 2,87 (SD=1,06) znaĉi da dio uĉitelja (39,29%), ipak smatra da su 
tijekom školovanja za uĉiteljsku ulogu dobili dovoljno informacija o odgoju, dok se drugi dio 
s tim ne slaţe. 
 
Tablica 22. Ukupna procjena varijable Tijekom školovanja za učiteljsku ulogu nedostajalo mi je 
























N % N % N % N % N % 




15 26,79 14 25 19 33,93 1 1,79 2,86 1,09 
NIJE SE IZJASNILO 0 0 5 41,67 6 50 1 8,33 0 0 2,67 0,65 
UKUPNO 14 10 41 29,29 39 27,86 41 29,29 5 3,57 2,87 1,06 
 
Rezultati provedenog χ2 testa (χ2 = 1,68; df = 4; p = 0,79) ukazuju kako se s obzirom na 
razinu znaĉajnosti 5,00 % prihvaća nulta hipoteza H2 koja glasi: Ne postoje statistički 
značajne razlike u zadovoljstvu dobivenih informacija o odgoju tijekom primarnoga 
obrazovanja s obzirom drţavu završenog primarnog fakulteta učitelja. 
Da se zakljuĉiti kako na razini znaĉajnosti 5,00 % ne postoji statistiĉki znaĉajna razlika (p 
= 0,79) u zadovoljstvu dobivenih informacija o odgoju tijekom primarnoga obrazovanja s 
obzirom na drţavu završenog primarnog fakulteta uĉitelja. 
 
Rezultati provedenog χ2 testa (χ2 = 2,19; df = 2; p = 0,33) ukazuju kako se s obzirom na 
razinu znaĉajnosti 5,00 % prihvaća nulta hipoteza H3 koja glasi: Ne postoje statistički 
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značajne razlike u doţivljaju pedagoške kompetentnosti u svim područjima pedagoškog 
djelovanja učitelja s obzirom na drţavu u kojoj rade. 
Da se zakljuĉiti kako na razini znaĉajnosti 5,00 % ne postoji statistiĉki znaĉajna razlika (p 
= 0,33) u doţivljaju pedagoške kompetentnosti u svim podruĉjima pedagoškog djelovanja 
uĉitelja iz RH i BiH. 
U Tablici 23. prikazani su odgovori uĉitelja. Vidljivo je da su uĉitelji iz RH imali nešto 
veću prosjeĉnu ocjenu kompetentnosti (M=4,17; SD=0,51) u svim podruĉjima pedagoškoga 
djelovanja od ispitanika iz BiH (M=4,06; SD=0,54). 
 
Tablica 23. Distribucija rezultata samoprocjene u područjima kompetentnosti učitelja iz RH i BiH. 
Varijable M SD 
RH 4,17 0,51 
BiH 4,06 0,54 
Ukupno 4,11 0,53 
 
Rezultati provedenog χ2 testa (χ2 = 0,06; df = 2; p = 0,97) ukazuju kako se s obzirom na 
razinu znaĉajnosti 5,00 % prihvaća nulta hipoteza H4 koja glasi: Ne postoje statistički 
značajne razlike u doţivljaju pedagoške kompetentnosti u svim područjima pedagoškog 
djelovanja učitelja s obzirom na sredinu u kojoj se nalazi škola. 
Da se zakljuĉiti kako na razini znaĉajnosti 5,00 % ne postoji statistiĉki znaĉajna razlika (p 
= 0,97) u doţivljaju pedagoške kompetentnosti u svim podruĉjima pedagoškog djelovanja 
uĉitelja iz urbane i ruralne sredine. 
U Tablici 24. vidljivi su odgovori uĉitelja. Vidljivo je da su uĉitelji iz urbane sredine imali 
nešto veću prosjeĉnu ocjenu kompetentnosti (M=4,13; SD=0,53) u svim podruĉjima 
pedagoškoga djelovanja od ispitanika iz ruralne sredine (M=4,08; SD=0,52). 
 
Tablica 24. Distribucija rezultata samoprocjene u područjima kompetentnosti učitelja iz urbane i ruralne 
sredine. 
Varijable N M SD 
Urbana sredina 70 4,13 0,53 
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Ruralna sredina 70 4,08 0,52 
Ukupno 140 4,11 0,53 
 
Rezultati provedenog χ2 testa (χ2 = 13,45; df = 6; p = 0,03) ukazuju kako se s obzirom na 
razinu znaĉajnosti 5,00 % odbacuje hipoteza H5 koja glasi: Postoje statistički značajne 
razlike u doţivljaju pedagoške kompetentnosti učitelja u svim područjima pedagoškog 
djelovanja s obzirom na godine radnog staţa. 
Da se zakljuĉiti kako na razini znaĉajnosti 5,00 % ne postoji statistiĉki znaĉajna razlika (p 
= 0,03) u doţivljaju pedagoške kompetentnosti u svim podruĉjima pedagoškog djelovanja s 
obzirom na godine radnoga staţa. 
U Tablici 25. vidljivi su odgovori uĉitelja. Uĉitelji s više od 30 godina radnoga staţa 
imaju najveću prosjeĉnu ocjenu i to 4,26 (SD=0,63) u svim podruĉjima pedagoškoga 
djelovanja, zatim ispitanici s 11 – 20 godina radnog staţa (M=4,15; SD=0,50), ispitanici 
radnog staţa od 21 – 35 godina (M=4,14; SD=0,47) te najmlaĊi s radnim staţom do 10 godina 
(4,01; SD=0,54). 
 
Tablica 25. Distribucija rezultata samoprocjene u područjima kompetentnosti učitelja s obzirom na 
godine radnoga staţa. 
Varijable – godine staţa N M SD 
0 – 10 godina 52 4,01 0,54 
11 – 20 godina 38 4,15 0,50 
21 – 30 godina 34 4,14 0,47 
30 i više godina 16 4,26 0,63 
Ukupno 140 4,11 0,53 
 
U istraţivanju koje je provela Brust Nemet (2015) pedagoške su kompetencije najniţe 
procijenjene kod uĉitelja koji imaju najmanje godina radnog staţa (kategorija od 0 do 4,5 
godina), a potom uĉitelja koji imaju više od 25 godina radnog staţa. Najproduktivniji su 
uĉitelji na podruĉju pedagoških kompetencija koji imaju izmeĊu 5 i 25 godina radnog staţa 
(2. i 3. kategorija uĉitelja prema radnome staţu), što se razlikuje od provedenog istraţivanja 




Rezultati provedenog χ2 testa (χ2 = 0,84; df = 2; p = 0,66) ukazuju kako se s obzirom na 
razinu znaĉajnosti 5,00 % prihvaća nulta hipoteza H6 koja glasi: Ne postoje statistički 
značajne razlike u doţivljaju pedagoške kompetentnosti učitelja u svim područjima 
pedagoškog djelovanja s obzirom na drţavu završenog primarnog fakulteta učitelja. 
Da se zakljuĉiti kako na razini znaĉajnosti 5,00 % ne postoji statistiĉki znaĉajna razlika (p 
= 0,66) u doţivljaju pedagoške kompetentnosti u svim podruĉjima pedagoškog djelovanja s 
obzirom drţavu završenog primarnog fakulteta ispitanika. 
U Tablici 26. prikazani su odgovori uĉitelja. Uĉitelji koji su fakultetsko obrazovanje 
završili u RH (M=4,17; SD=0,49), imaju nešto veću procjenu pedagoške kompetencije od 
uĉitelja koji su fakultetsko obrazovanje završili u BiH (M=4,09; SD=0,58).  
 Ukupno se nije izjasnilo 12 ispitanika koji rade u BiH, a njihova prosjeĉna ocjena 
iznosi 3,83 (SD=0,53). 
 
Tablica 26. Distribucija rezultata samoprocjene u područjima kompetentnosti učitelja s obzirom na 
drţavu završenog primarnog fakulteta. 
Varijable  N M SD 
RH fakultet 72 4,17 0,49 
BiH fakultet 56 4,09 0,58 
Nije se izjasnilo 12 3,83 0,39 


















U sustavu odgoja i obrazovanja uĉitelj kao vaţan ĉimbenik mora posjedovati razne 
kompetencije kako bi doprinosio kvaliteti odgoja i obrazovanja, a meĊu tim kompetencijama 
vaţnu ulogu imaju pedagoške kompetencije. Pedagoški kompetentan uĉitelj u suvremenoj 
školi mora biti organizator odgojno-obrazovnog procesa, pokretaĉ, usmjerivaĉ i motivator 
uĉeniĉkih radova, medijator i koordinator, refleksivan praktiĉar, timski suradnik, a takoĊer, 
potrebno je cjeloţivotno usavršavanje, fleksibilnost i stvaranje pedagoških uvjeta njegujući 
suradniĉke odnose, pruţajući potrebnu pomoć, stvarajući slobodno i kreativno ozraĉje te 
primjenjujući aktivne, suvremene nastavne metode, razliĉite socijalne oblike rada i nastavna 
sredstva (Brust Nemet, 2013). 
Samo onaj uĉitelj koji trajno ulaţe napore u unapreĊivanje svoje osobnosti i svoga 
profesionalnog djelovanja mogu udovoljiti sve većim izazovima svoga zanimanja i 
oĉekivanjima uĉenika, roditelja, kolega, ali i šire društvene zajednice (Ljubetić, Kostović 
Vranješ, 2008). 
Jurĉić (2012) smatra da su pedagoške kompetencije suvremenog uĉitelja osobna, 
predmetna, komunikacijska, didaktiĉko - metodiĉka,  refleksivna, socijalna, emocionalna, 
interkulturalna i graĊanska kompetencija te ih je nuţno promatrati umreţene u temeljnim 
podruĉjima uĉiteljeva rada, a to su podruĉja: metodologije izgradnje kurikuluma nastave, 
organizacije i voĊenja odgojno-obrazovnoga procesa, oblikovanja razrednoga ozraĉja, 
utvrĊivanja uĉenikova postignuća u školi i izgradnje modela odgojnoga partnerstva s 
roditeljima. 
Provedenim se istraţivanjem ispitao doţivljaj pedagoške kompetencije uĉitelja 
primarnoga obrazovanja u navedenim podruĉjima pedagoškoga djelovanja u RH i BiH kao i 
postoje li razlike u zadovoljstvu informacijama o odgoju s obzirom na to jesu li ispitanici 
fakultetsko obrazovanje završili u RH ili BiH. 
Na temelju provedenog istraţivanja moţemo zakljuĉiti da su uĉitelji svoje pedagoške 
kompetencije najviše stekli na fakultetu (42,14%) i u školi (40%), a najmanje na neformalnim 
usavršavanjima (5,71%) i ostalo (2,14%). Ono što smatraju da najviše pridonosi razvoju 
pedagoških kompetencija navode cjeloţivotno uĉenje te kvalitetno obrazovanje (32,04%) što 
znaĉi da je nuţno uvesti promjene u uĉiteljsko formalno obrazovanje kako bi već na poĉetku 




Rezultati istraţivanja podruĉja pedagoških kompetencija pokazuju visoko 
samoprocijenjenu kompetentnost uĉitelja u svim podruĉjima pedagoških kompetencija 
(M=4,11, SD=0,53) na osnovu ĉega je prihvaćena hipoteza H1: Uĉitelji razredne nastave 
iznose stavove da su pedagoški kompetentni u svim podruĉjima kompetentnosti uĉitelja. 
Uĉitelji su najveću ukupnu prosjeĉnu ocjenu dali sastavnici Posjedujem kompetencije u 
području utvrđivanja učenikova postignuća u školi (M = 4,41; SD = 0,60) što nam govori da 
uĉitelji u ovom podruĉju pedagoškog djelovanja percipiraju najveću sigurnost. Najmanju 
sigurnost percipiraju, odnosno najmanju prosjeĉnu ocjenu imaju sastavnice koje se odnose na 
izgradnje kurikuluma i to: Posjedujem kompetencije u području metodologije izgradnje 
školskog kurikuluma (M = 3,73; SD = 0,83), Posjedujem kompetencije u području 
metodologije izgradnje kurikuluma školskog podsustava (M = 3,59; SD = 0,84) i Posjedujem 
kompetencije u području metodologije izgradnje kurikuluma nastave (M = 3,86; SD = 0,77). 
Na razini znaĉajnosti 5,00 % ne postoji statistiĉki znaĉajna razlika (p = 0,79) u 
zadovoljstvu dobivenih informacija o odgoju tijekom primarnoga obrazovanja s obzirom na 
drţavu završenog primarnog fakulteta uĉitelja. 
Na razini znaĉajnosti 5,00 % ne postoji statistiĉki znaĉajna razlika (p = 0,33) u 
doţivljaju pedagoške kompetentnosti u svim podruĉjima pedagoškog djelovanja uĉitelja iz 
RH i BiH. To znaĉi da se uĉitelji iz RH ne osjećaju pedagoški kompetentnijima u podruĉjima 
pedagoškoga djelovanja od uĉitelja iz BiH, odnosno da drţava u kojoj rade ne utjeĉe na 
doţivljaj pedagoške kompetentnosti. 
Na razini znaĉajnosti 5,00 % ne postoji statistiĉki znaĉajna razlika (p = 0,97) u doţivljaju 
pedagoške kompetentnosti u svim podruĉjima pedagoškog djelovanja uĉitelja iz urbane i 
ruralne sredine. To znaĉi da se uĉitelji iz urbane sredine ne osjećaju pedagoški 
kompetentnijima od uĉitelja iz ruralne sredine. 
TakoĊer se pokazalo da na razini znaĉajnosti 5,00 % ne postoji statistiĉki znaĉajna razlika 
(p = 0,03) u doţivljaju pedagoške kompetentnosti u svim podruĉjima pedagoškog djelovanja s 
obzirom na godine radnoga staţa, a to znaĉi da se iskusniji uĉitelji ne osjećaju znatno 
pedagoški kompetentnijima od mlaĊih kolega, iako najstariji ispitani uĉitelji imaju najveću 
prosjeĉnu ocjenu u samoprocjeni kompetentnosti u svim podruĉjima pedagoške kompetencije. 
TakoĊer se zakljuĉuje kako na razini znaĉajnosti 5,00 % ne postoji statistiĉki znaĉajna 
razlika (p = 0,66) u doţivljaju pedagoške kompetentnosti u svim podruĉjima pedagoškog 
djelovanja s obzirom drţavu završenog primarnog fakulteta ispitanika. Iako na Uĉiteljskim 
fakultetima u BiH imamo znatno veći broj pedagoških kolegija, taj podatak nije utjecao na to 
da se uĉitelji iz BiH osjećaju pedagoški kompetentnijima od uĉitelja iz RH. Rezultati bi 
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moţda bili drugaĉiji kada bi se provelo istraţivanje i ispitali studenti netom nakon završetka 
Uĉiteljskog studija u obje drţave. 
Istraţivanje je provedeno samo meĊu uĉiteljima primarnoga obrazovanja, a trebalo bi ga 
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Upitnik za uĉitelje 
UPUTA 
Poštovani, 
ovim Upitnikom ţeli se ispitati pedagoška kompetencija učitelja primarnoga 
obrazovanja u Republici Hrvatskoj i Bosni i Hercegovini. Anonimnost upitnika u 
potpunosti je zajamčena, a dobiveni podatci isključivo će se koristiti za potrebe 
diplomskoga rada. 
Stoga Vas molim da odgovorite na sva postavljena pitanja.  
Unaprijed Vam se zahvaljujem na suradnji! 
 
1. Dob (zaokruţite):  
a) 23 - 35 
b) 36 - 45 
c) 46 – 55 
d) 56 – 65 i više 
 
2. Spol (zaokruţite):               M           Ţ 
3. Godine radnog staţa (zaokruţite): 
a) 0 - 10 
b) 11 - 20 
c) 21 - 30 
d) 30 i više 
 
4. Navedite naziv i mjesto primarnog fakulteta koji ste završili! 
__________________________________________________________________________ 
 
5. S obzirom na mjesto, Vaša se škola nalazi u: 
a) gradskoj ili urbanoj sredini 
b) prigradskoj sredini 




6. Posjedujete li viša stručna zvanja: 
a) ne 
b) da - uĉitelj mentor 
c) da - uĉitelj savjetnik 
 
7. Posjedujete li viša znanstvena zvanja: 
a) ne 
b) da - magistar znanosti 
c) da - doktor znanosti 
 






















                                                        
11
 Pedagoške kompetencije učitelja su znanja, vještine i osobine ličnosti neophodne za kritičko promišljanje o 
sebi i svojoj odgojno – obrazovnoj praksi. 
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10. Koliko se slaţete s navedenim tvrdnjama? 
 
TVRDNJA 
(UPUTA: zaokruţite broj koji 

























1. Da sam imao bolje pedagoško 
obrazovanje, bolje bih postupio u 
svom radu. 
1 2 3 4 5 
2. Po instinktu znam što je 
uĉenicima potrebno. 
1 2 3 4 5 
3. Tijekom školovanja za uĉiteljsku 
ulogu nedostajalo mi je informacija 
o odgoju. 
1 2 3 4 5 
4. Uvjeren/a sam da dobro 
postupam sa svojim uĉenicima. 
1 2 3 4 5 
5. U rješavanju disciplinskih 
problema u razredu osjećam 
sigurnost. 
1 2 3 4 5 
6. Dostatno sam kompetentan/na za 
rad s uĉenicima. 
1 2 3 4 5 
7.  Pored obitelji, vršnjaka i medija 
moj utjecaj na uĉenike je 
zanemariv. 
1 2 3 4 5 
8. Siguran/na sam da mogu utjecati 
na svoje uĉenike. 
1 2 3 4 5 
9. Za ispravan odnos prema 
uĉenicima smatram da imam 
dovoljno znanja. 
1 2 3 4 5 
10. Ne sumnjam u ispravnost 
svojih odgojnih postupaka. 
1 2 3 4 5 
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11. Moj odgojni utjecaj na uĉenike 
je presudan. 
1 2 3 4 5 
12. Uĉiteljski poziv u potpunosti 
me zadovoljava. 
1 2 3 4 5 
 
 
11. Koliko se slaţete s navedenim tvrdnjama vezanim za Vaše pedagoške kompetencije? 
 
TVRDNJA 
(UPUTA: zaokruţite broj koji 

























1. Posjedujem kompetencije u 
podruĉju metodologije izgradnje 
školskog kurikuluma 
1 2 3 4 5 
2. Posjedujem kompetencije u 
podruĉju metodologije izgradnje 
kurikuluma nastave 
1 2 3 4 5 
3. Posjedujem kompetencije u 
podruĉju metodologije izgradnje 
kurikuluma školskog podsustava12 
1 2 3 4 5 
4. Posjedujem kompetencije u 
podruĉju organiziranja odgojno – 
obrazovnog procesa 
1 2 3 4 5 
5. Posjedujem kompetencije u 
podruĉju voĊenja odgojno – 
obrazovnoga procesa 
1 2 3 4 5 
6. Posjedujem kompetencije u 
podruĉju utvrĊivanja uĉenikova 
1 2 3 4 5 
                                                        
12
  Školski podsustavi podrazumijevaju kurikulume: socijalnih kompetencija, interkulturalnih kompetencija, 
emocionalnih kompetencija, izvannastavnih aktivnosti, kurikulum za učenike s posebnim potrebama i 
kurikulum stručno - pedagoškog usavršavanja učitelja. 
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postignuća u školi 
7.  Posjedujem kompetencije u 
podruĉju oblikovanja razrednoga 
odjela 
1 2 3 4 5 
8. Posjedujem kompetencije u 
podruĉju oblikovanja školskog 
ozraĉja  
1 2 3 4 5 
9. Posjedujem kompetencije u 
podruĉju odgojnoga partnerstva s 
roditeljima 
1 2 3 4 5 
 
 
